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1 JOHDANTO 
Loppukesästä 2015 Suomeen muutti poikkeuksellisen paljon ihmisiä ja heidän joukossaan 
myös paljon lapsia. Jo vuonna 2014 Suomessa asui 55 600 perhettä, joissa molemmat puo-
lisot tai ainoa vanhempi olivat vieraskielisiä (Tilastokeskus, 2015). Nyky-Suomessa kasvaa 
siis huomattava määrä lapsia kaksikielisiksi, ja he oppivat toisen kielen pääsääntöisesti kodin 
ulkopuolella. Suomen monikielistyvä tilanne näkyy myös puheterapeuttien työssä. 
Esimerkiksi Helsingin ja Uudenmaan sairaanhoitopiirin foniatrian yksikössä, jossa arvioi-
daan lasten kielen kehityksen erityisvaikeutta, noin 35 prosenttia lapsista tulee maahan-
muuttajaperheestä (Helsingin ja Uudenmaan sairaanhoitopiirin hallituksen kokouksen pöy-
täkirja 13/2015, 2015, 5). Kaksi- ja monikielisten lasten määrä on siis huomattava. Mene-
telmiä kyseisen ryhmän kielellisten taitojen arvioimiseen on kuitenkin niukasti (ks. esim. 
Paradis, Genesee & Crago, 2011, 213). Varsinkin kehityksellisten kielellisten vaikeuksien 
erottaminen vielä alkuvaiheessa olevasta tyypillisestä toisen kielen kehityksestä on haasta-
vaa. Sekä yli- että alidiagnosoinnin riski onkin suuri (Crutchley, Botting & Conti-Ramsden, 
1997; Gutiérrez-Clellen, Restrepo & Simón-Cereijido, 2006; Ortiz & Yates, 2001; 
Thordardottir, 2011). Riskin pienentämiseksi uusien erotusdiagnostisten menetelmien 
kehittäminen on tärkeää.  
Maahanmuuttajataustaiset kaksikieliset lapset ohjataan puheterapeutin tutkimuksiin usein 
päiväkodista, toisin kuin yksikieliset lapset, jotka lähetetään puheterapeutin luo yleensä 
neuvolasta (Lindholm, Manninen & Nieminen, 2007; Salameh, Nettelbladt, Håkansson & 
Gullberg, 2002). Neuvoloilla ei ole tarvittavia eikä riittävän luotettavia seulontamenetelmiä 
kaksikielisten lasten kielellisten taitojen arviointiin. Sen sijaan päiväkodin henkilökunta, 
joka näkee lasta säännöllisesti, voi huolestua lapsen hitaasta suomen kielen kehittymisestä 
ja suosittaa jatkotutkimuksia. Usein lapsi on tällöin ehtinyt jo vanhemmaksi kuin yksikieli-
nen lapsi arviointeihin mennessään tyypillisesti on. Tämä asettaa lapset eriarvoiseen ase-
maan puheterapiapalveluiden ja tuen saannissa. Toisaalta jatkotutkimuksiin pääsystä huo-
limatta arvioitaessa kaksikielisten lasten kielellisiä taitoja yli- ja alidiagnosoinnin riski on 
siis huomattava (ks. esim. Gutiérrez-Clellen ym., 2006; Thordardottir, 2011).  
Maailmalla tutkitaan vilkkaasti arviointimenetelmiä, jotka korvaisivat tai tukisivat standar-
doituja, staattisia menetelmiä. Staattisilla menetelmillä tarkoitetaan niin sanottuja perinteisiä 
arviointimenetelmiä, joilla arvioidaan henkilön kulloisiakin taitoja ikätovereihin verrattuna 
(De Lamo White & Jin, 2011; Gutiérrez-Clellen & Peña, 2001). Yksi esitetyistä 
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mahdollisuuksista on dynaaminen arviointi. Tällä menetelmällä arvioidaan lapsen oppimista 
hänen itsenäisen suoriutumistasonsa sijaan (ks. esim. Hasson & Botting, 2010). Arvioinnin 
aikana lasta autetaan tehtävien suorittamisessa, ja tämän oppimisprosessin perusteella 
tehdään päätelmiä lapsen tulevasta kehityksestä ja mahdollisesta vahvemman tuen, kuten 
puheterapian, tarpeesta. Tämän tutkimuksen tarkoituksena on pohtia, millainen voisi olla 
suomea toisena kielenä omaksuvien lasten arvioinnin toimiva dynaamisen arvioinnin 
menetelmä. 
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2 KAKSIKIELINEN KIELEN KEHITYS JA SEN ARVIOINTI 
Varhaista kaksikielisyyttä voidaan jäsennellä monella eri tavalla, esimerkiksi toisen kielen 
altistuksen alkamisajankohdan ja kielen yhteiskunnallisen aseman mukaan (Kohnert, 2013, 
90–94; Paradis, ym., 2011, 5–7). Lapsen oppiessa kahta kieltä rinnakkain kotonaan puhutaan 
simultaanista kaksikielisyydestä. Tällöin perheen molemmat vanhemmat ovat mahdollisesti 
kaksikielisiä tai vanhemmilla on eri äidinkieli, ja lapselle puhutaan kumpaakin kieltä. Lapsi 
oppii näin kahta kieltä syntymästään asti. Lapsi voi kehittyä simultaanisti kaksikieliseksi 
myös, vaikka hänen vanhempansa puhuisivat vain yhtä, samaa kieltä. Toinen kieli voi tulla 
esimerkiksi päivähoitojärjestelyiden kautta. Simultaanin kaksikielisyyden kehittymisen 
rajana pidetään tutkimuksissa yleensä kahden tai kolmen vuoden ikää (Paradis, ym., 2011, 
6; Peña & Bedore, 2009, 281). Esimerkiksi sanaston kehitykselle ei ole todettu olevan 
merkitystä, alkaako simultaani kaksikielinen altistuminen alle kuuden kuukauden vai yli 20 
kuukauden mutta alle kolmen vuoden iässä (Thordardottir, 2011). Peräkkäisestä 
kaksikielisyydestä puhutaan, kun lapsi omaksuu toisen kielen kotona tai kodin ulkopuolella, 
kun ensimmäinen kieli on jo vakiintunut (Paradis, 2005; Peña & Bedore, 2009, 281). 
Varhainen peräkkäinen kaksikielisyys alkaa yli kaksivuotiaana, mutta kuitenkin ennen kuin 
lapsi hallitsee kotikielensä (Peña & Bedore, 2009, 281).  
Lapsen kaksikieliseksi kasvamista voidaan jäsennellä myös sen mukaan, ovatko hänen 
oppimansa kielet yhteisön valta- vai vähemmistökieliä (Kohnert, 2013, 90–94; Paradis ym., 
2011, 5–7; ks. myös luku 2.1). Vähemmistökieliyhteisöön kuuluva lapsi voi omaksua kahta 
kieltä simultaanisti, jolloin toinen kieli voi olla valtakieli. Lapsi voi myös oppia toista, joko 
vähemmistö- tai valtakieltä ensimmäisen kielen jo vakiinnuttua. Usein tässä tapauksessa 
toinen kieli on valtaväestön ja esimerkiksi koulutuksen kieli. Yleisesti voidaan puhua myös 
kieli- ja kulttuuritaustaltaan vaihtelevista lapsista, joita ovat niin simultaanisti kuin 
peräkkäisesti kahta kieltä omaksuvat, vaihteleviin kieli- ja kulttuuriyhteisöihin sosiaalistuvat 
lapset (Gutiérrez-Clellen & Peña, 2001). Muun muassa lasten taustat ja kielellisen 
kehityksen eteneminen vaihtelevat, mikä johtaa erilaisiin kielellisiin taitoihin niin samaa 
kuin eri kieli- ja kulttuuritaustaa edustavien, kahta kieltä omaksuvien lasten välillä myös 
tyypillisessä kehityksessä (ks. esim. Paradis, 2005).  
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2.1 Kaksikielisen lapsen tyypillinen kehitys 
Kaksikielisen lapsen kielellisiin taitoihin vaikuttavat osittain samat asiat kuin yksikielis-
tenkin. Näitä ovat muun muassa perheen sosioekonominen tausta ja vanhempien koulutus 
(Bohman, Bedore, Peña, Mendez-Perez & Gillam, 2010; Hoff, 2003) sekä lapsen yksilölliset 
piirteet ja kognitiiviset kyvyt (Kohnert, 2013). Kaksikielisen lapsen absoluuttiseen ja 
suhteelliseen kielitaitoon kummassakin kielessä vaikuttavat lisäksi altistumisikä ja -yhteys, 
kielen tai kielitaidon sosiaalinen merkittävyys, mahdollisuudet kehittää kielitaitoa (Kohnert, 
2010; ks. myös Bialystok, 2001, 7) sekä opittavien kielten piirteet ja keskinäinen 
samankaltaisuus, esimerkiksi yhtenevät sanat (Kohnert, 2013, 88). Altistumisiällä ja -
yhteydellä viitataan siihen, minkä ikäisenä lapsi alkaa oppia toista kieltään ja millaisessa 
ympäristössä (Peña & Bedore, 2009, 283). Esimerkiksi peräkkäisesti kaksikielinen lapsi voi 
altistua toiselle kielelle aloittaessaan päiväkodissa kolmevuotiaana tai mennessään esi-
kouluun kuusivuotiaana. Altistumisympäristö voi olla niin koti, päiväkoti, koulu kuin har-
rastuksetkin, joiden kaikkien piirissä lapsella voi olla monia erilaisia keskustelukumppa-
neita. Altistuksen määrällä on todettu olevan suuri vaikutus kielen omaksumisnopeuteen 
sekä yksi- että kaksikielisillä lapsilla (Hoff, 2003; Huttenlocher, Haight, Bryk, Seltzer & 
Lyons, 1991; Pearson, 2007; Pearson, Fernández, Lewedeg & Oller, 1997; Scheele, Leseman 
& Mayo, 2010; Silvén & Rubinov, 2010). Myös altistuksen laatu eli ympäristön kielen 
käytön rikkaus vaikuttaa esimerkiksi sanavaraston ja verbimorfologian omaksumiseen 
(Paradis, 2011; Scheele ym., 2010). 
Ensimmäisenä ja toisena kielenä opittavien kielten asema yhteisössä vaikuttaa merkittävästi 
toisen kielen taitojen kehittymiseen ja ensimmäisen kielen taitojen pysyvyyteen (Paradis 
ym., 2011, 6). Maahanmuuttajalapset sekä maahanmuuttajien lapset ja lapsenlapset ovat 
tyypillisiä heikentävässä kaksikielisessä ympäristössä (subtractive bilingual environment; 
Lambert, 1977, 19) kasvavia lapsia (Paradis ym., 2011, 50). He ovat usein taustaltaan 
vähemmistökielen puhujia ja oppivat enemmistökieltä sekä koulutuksen että ympäröivän 
kieliyhteisön kontaktin kautta. Ympäristö saattaa kannustaa toisen kielen oppimiseen 
ensimmäisen kielen kustannuksella ja heikentää lapsen mahdollisuuksia ensimmäisen kielen 
jatkuvaan oppimiseen (Lambert, 1977, 19). Lisäävä kaksikielinen ympäristö (additive 
bilingual environment) sen sijaan tukee lapsen ensimmäisen kielen taitoja samalla, kun hän 
omaksuu toista kieltä. Tällöin lapsella ei yleensä ole ympäröivän yhteiskunnan luomaa 
painetta oppia toista kieltä, vaan sen voidaan ajatella olevan vapaaehtoista.  
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Myös opittavien kielten yhtäläisyydet vaikuttavat kielten oppimiseen (Kohnert, 2013, 88; 
Hassinen, 2002). Samaan kieliryhmään kuuluvilla kielillä on usein yhteneviä piirteitä ja 
esimerkiksi samoja sanoja, mikä todennäköisesti helpottaa toisen kielen oppimista. Myös 
kielten piirteiden siirtyminen kielestä toiseen minkä tahansa kielten välillä on tyypillistä 
(Kohnert, 2010; Hassinen, 2002). Siirtovaikutus voi näkyä joko pinta- tai rakenteellisella 
tasolla tai kognitiivis-lingvistisessä rajapinnassa (Kohnert, 2010).  Pinta- tai rakenteellisella 
tasolla kahden erilaisen kielen ominaisuudet sekoittuvat, kun taas kognitiivis-lingvistisessä 
rajapinnassa keskeiset käsitteelliset ja prosessointiin liittyvät mekanismit välittyvät kielestä 
toiseen. Siirtymistä on havaittu fonologiassa sekä leksikaalis-semanttisella ja mor-
fosyntaktisella kielen osa-alueella. Siirtovaikutus voi olla sekä positiivinen että negatiivinen. 
Yhtäältä yhden kielen hallinta voi helpottaa toisen kielen omaksumista, toisaalta kielten 
sekaantumisella tai kilpailulla saattaa olla hidastava vaikutus kielitaidon kehittymiseen 
(Kohnert, 2010; Hassinen, 2002, 184).  
Kaksikielisten lasten kielen kehitys on hyvin yksilöllistä (ks. esim. Castilla, Restrepo & 
Perez-Leroux, 2009; Mård-Miettinen, 2010; Thordardottir, 2014, 142), ja heidän taitonsa 
ovat hyvin erilaisia sekä tietyn kaksikielisten ryhmän sisällä että verrattaessa ryhmiä toi-
siinsa (Kohnert, 2010; Thordardottir, 2011). Kullekin kielelle altistumisen suhteellinen 
määrä vaikuttaa kielelliseen suoriutumiseen kussakin kielessä (Thordardottir, 2011, 2014, 
141). Kahta kieltä oppiville lapsille on tyypillistä, että eri elämäntilanteissa jompikumpi 
kielistä on vahvempi kuin toinen (Kohnert, 2010). Lapsen kielitaito saattaa vaihdella myös 
osa-alueittain niin, että eri kielellisillä osa-alueilla eri kieli hallitaan vahvimmin (Kohnert & 
Bates, 2002; Peña, Gillam, Bedore & Bohman, 2011) ja toiset osa-alueet paremmin kuin 
toiset kielestä riippumatta (Oller, Pearson & Cobo-Lewis, 2007). Toisin sanoen esimerkiksi 
morfosyntaksin hallinta saattaa olla sanaston hallintaa vahvempaa tai toisin päin. Pääsääntöi-
sesti simultaanisti kaksikieliset lapset omaksuvat molempia kieliään yksikielisten lasten 
tavoin, mutta kielialtistuksen jakaantuminen kahdelle kielelle saattaa aiheuttaa kaksikie-
listen lasten heikommat kielelliset taidot yhdellä kielellä arvioitaessa (Peña ym., 2011). 
Peräkkäisesti kaksikielisten lasten tyypillisessä toisen kielen kehityksessä on todettu olevan 
joiltain osin yhtäläisyyksiä yksikielisten SLI-lasten kielen piirteiden kanssa (Crago & 
Paradis, 2003, 105–108; Håkansson & Nettelbladt, 1993; Paradis & Crago, 2000).  
Simultaanisti kaksikielisten lasten varhainen sanaston kehitys noudattaa tyypillisesti samaa 
kehityskulkua kuin yksikielisten lasten kehitys otettaessa huomioon lapsen molemmat kielet 
(Patterson, 1998; Pearson & Fernández, 1994). Osa lapsista sanoo ensisanansa saman 
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ikäisenä kuin yksikielisetkin (Petitto ym., 2001), ja lasten tuottavat sanavarastot kolmen 
vuoden iässä ovat kooltaan rinnastettavissa yksikielisten tyypillisesti kehittyvien lasten 
sanavarastoihin, kun molempien kielten sanavarastot yhdistetään (Pearson, Fernández & 
Oller, 1993; Silvén, Voeten, Kouvo & Lundén, 2014). Nelivuotiaana semanttiset taidot 
asuinmaan valtakielellä ovat sanaselitystehtävällä mitattuna verrattavissa yksikielisten las-
ten taitoihin (Silvén & Rubinov, 2010). Peräkkäisesti kaksikieliset lapset joutuvat sen sijaan 
ikään kuin ottamaan kiinni liikkuvaa kohdetta kartuttaessaan sanastoaan toisella kielellään 
ja yrittäessään ottaa kiinni yksikielisiä ikätovereitaan (Golberg, Paradis & Crago, 2008). 
Samalla kun kaksikielisten lasten sanavarasto kasvaa, myös yksikieliset lapset oppivat uusia 
sanoja. Peräkkäisesti kaksikielisillä lapsilla on todettu tutkimuksesta riippuen kuluvan 
keskimäärin alle kolmesta kuuteen vuotta saavuttaa tai päästä hyvin lähelle yksikielisten 
tyypillisesti kehittyvien lasten normiarvoja ymmärtävän sanaston koossa (Cobo-Lewis, ym., 
2002; Golberg, Paradis & Crago, 2008). Syynä suureen vaihteluun saattaa olla määrä, jonka 
lapsi altistuu valtakielelle koulussa ja koulun ulkopuolella (Golberg ym., 2008). Lapset 
omaksuvat valtakieltä nopeammin, jos kodin ulkopuolella ei ole kotikieltä puhuvia kavereita 
ja heidän täytyy käyttää valtakieltä. Kotona käytettyjen valtaväestön kielen sanojen määrällä 
ei ole kuitenkaan todettu olevan vaikutusta lapsen sanaston kehitykseen (Golberg, ym., 
2008; ks. myös Hoff, 2003; Huttenlocher ym., 1991). Äidin rikkaalla kotikielen käytöllä sen 
sijaan on positiivisia vaikutuksia. Uusien sanojen oppimiseen vaikuttavat myös jo kertyneen 
sanavaraston koko (Gray, 2004; Kan & Kohnert, 2012), kielellisen ymmärtämisen taidot 
sekä ei-kielelliset, kognitiiviset taidot (ks. yhteenveto Kan & Windsor, 2010).  
Syntymästään asti kaksikielisten lasten morfologian ja syntaksin kehitys ei yleiseltä kulul-
taan eroa yksikielisten lasten kehityksestä kussakin kielessä (de Houwer, 2005, 41; 
Thordardottir, 2014, 141).  Lapset myös saavuttavat kehityksen virstanpylväät keskimäärin 
samaan aikaan yksikielisten lasten kanssa (de Houwer, 2005, 41). Kaksikielisten kehityk-
seen vaikuttavien erinäisten tekijöiden takia kehitys ei kuitenkaan ole täysin yhteneväistä 
(Hammer & Rodríguez, 2010, 57). Suomea ja venäjää omaksuvien lasten on todettu 4-
vuotiaina hallitsevan monimutkaiset suomen kielen morfologiset muodot yksikielisiä, 
suomenkielisiä lapsia heikommin (Silvén & Rubinov, 2010). Myös peräkkäisesti kaksikie-
listen lasten on todettu saavuttavan ikätasoiset taidot hitaasti (Paradis, 2005). Kehittymässä 
olevissa morfologian (Crago & Paradis, 2003, 105–108; Paradis & Crago, 2000) ja syntaksin 
(Håkansson & Nettelbladt, 1993) taidoissa on yhtäläisyyksiä yksikielisten SLI-lasten 
taitoihin verrattuna. Tyypillisesti kehittyvät lapset saavuttavat sujuvan englannin puhekielen 
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noin kahdessa vuodessa (Cummins, 2000, 58) ja syntyperäisen englannin puhujan tason 
puhekielessä noin 3–5 vuodessa (Hakuta, Goto Butler & Witt, 2000; ks. myös Saunders & 
O’Brien, 2006), mutta koulussa tarvittavan kielitaidon saavuttamiseen kuluu viidestä seit-
semään vuotta (Cummins, 2000, 58). Jo puolentoista kohdekielisessä päiväkodissa vietetyn 
vuoden jälkeen tavanomaisesti kehittyvillä kaksikielisillä lapsilla on todettu olevan korkea 
kieliopillisten rakenteiden osaamisen taso ja tarkentuneet fonologiset prosessit (Salameh, 
2003; viitattu Lindholm ym., 2007). 
 
2.2 Kaksikielisen lapsen kehitykselliset kielelliset vaikeudet 
Kaksikielisten lasten kielellinen kehitys on tyypillisestikin hyvin vaihtelevaa (Kohnert, 
2010; Paradis, 2005), mutta toisinaan odotettua heikompien kielellisten taitojen taustalla on 
kielirajat ylittäviä kehityksellisiä, kielellisiä vaikeuksia. Kielellinen erityisvaikeus (specific 
language impairment, SLI) on kielen kehityksen häiriö, joka ilmenee kielen tuottamisen 
ja/tai ymmärtämisen osa-alueiden heikompina taitoina ikätovereiden taitoihin verrattuna 
(Kohnert, 2013, 116). Noin seitsemällä prosentilla väestöstä todetaan kielellinen erityisvai-
keus (Tomblin, Records ym., 1997). Se diagnosoidaan yleensä ennen kouluikää (Leonard, 
2014, 3) sekä sisällyttäviä että poissulkevia kriteereitä käyttäen (Leonard, 2014, 15; vrt. 
Reilly ym., 2014). Ongelmat eivät selity lapsen kulttuurisilla, kielellisillä eivätkä koulutuk-
sellisilla kokemuksilla (Kohnert, 2013), huonokuuloisuudella, matalalla ei-kielellisellä 
älykkyydellä eivätkä neurologisella vauriolla, esimerkiksi CP-vammalla tai aivovauriolla 
(Leonard, 2014, 14–15). Lapsi kykenee tavanomaiseen vuorovaikutukseen ja käyttää esi-
neitä tavanomaisesti, ja hänellä on normaali suunalueen rakenne ja toiminta. Lisäksi SLI:tä 
diagnosoitaessa selvitetään, sairastaako lapsi tai onko hän sairastanut sekretorista välikor-
vatulehdusta (Leonard, 2014, 15). SLI on nykytutkimuksen valossa monen tekijän summa, 
ja esimerkiksi perimällä uskotaan olevan vaikutusta kielellisiin taitoihin (Rice, 2004; 
Leonard, 2014, 3; Tomblin, Smith & Zhang, 1997). Kielellisen erityisvaikeuden diagnosti-
sista kriteereistä ja nimikkeestä käydään kuitenkin vilkasta keskustelua, sillä niitä pidetään 
nykytiedon valossa osittain vanhentuneina ja harhaanjohtavina (Bishop, 2014; Reilly ym., 
2014). 
Kansainvälinen systemaattinen kaksikielisten lasten kielellisten vaikeuksien tutkimus on 
lisääntynyt vasta 2000-luvulla (Peña & Bedore, 2009). Suuri osa tutkimuksesta tarkastelee 
englanti–espanja- (Paradis, Schneider & Sorenson Duncan, 2013) tai englanti–ranska-
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kaksikielisten lasten kielellisten taitojen kehitystä tai kielellisiä vaikeuksia (ks. esim. 
Thordardottir, 2011). Tutkimuksia pienemmistä kieliryhmistä on vähemmän (Smolander, 
Kunnari & Laasonen, 2016). Tutkimus on myös painottunut simultaaniin kaksikielisyyteen, 
jossa lapset oppivat kahta kieltä kotona syntymästään asti.  Suomenkielistä tutkimusta kodin 
ulkopuolella suomea omaksuvien lasten kielen kehityksestä tai sen vaikeuksista ei ole juuri 
ollenkaan. Kielelliseen erityisvaikeuteen liittyvät kielen kehityksen piirteet ja ongelmat 
vaihtelevat kielestä toiseen (Leonard, 2014, 150), mikä osaltaan heikentää tutkimustulosten 
yleistettävyyttä eri kieliä omaksuvien lasten välillä.  
Jos kaksikielisellä lapsella on kielellinen erityisvaikeus, hän omaksuu kumpaakin kieltään 
huomattavasti hitaammin kuin hänen kaksikieliset tyypillisesti kehittyvät ikätoverinsa 
(Håkansson, Salameh & Nettelbladt, 2003; Salameh ym., 2002). Toiselle kielelle altistumi-
sen alkamisajankohdalla ja pituudella ei ole yhtä suurta merkitystä kuin tyypillisesti kehit-
tyville lapsille (Håkansson ym., 2003). Kaksikielisten SLI-lasten taidot ovat heikot kum-
massakin omaksuttavassa kielessä, kun taas tyypillisesti kehittyvillä kaksikielisillä on hyvät 
taidot vähintään toisessa omaksuttavista kielistä. Ei ole kuitenkaan tieteellistä näyttöä sille, 
että toisen kielen oppiminen olisi riski lapselle, jolla on kielen kehityksen viive tai häiriö 
(Kohnert, 2013; Paradis ym., 2011; Peña ym., 2011; Westman, Korkman, Mickos & Byring, 
2008).  
Tutkimukset osoittavat, että englantia omaksuvan SLI-lapsen kielen kehitys on samanlaista 
riippumatta siitä, onko kieli lapsen ensimmäinen vai toinen oppima kieli (Paradis, 2010). 
Myös vaikeudet näyttävät olevan samoilla kielellisillä osa-alueilla englantia ensimmäisenä 
ja toisena kielenä omaksuvilla lapsilla, joilla on kehityksellisiä kielellisiä vaikeuksia 
(Paradis ym., 2013). Ruotsia ja arabiaa kaksikielisesti puhuvien lasten on todettu omaksuvan 
kielten rakenteita tietyssä järjestyksessä kielellisestä erityisvaikeudesta riippumatta 
(Håkansson, ym., 2003). Myös kielellisten taitojen ero on ollut tyypillisesti kehittyvien 
kaksikielisten ja kaksikielisten SLI-lasten välillä vastaava kuin yksikielisten ryhmien välillä 
(Paradis & Sorenson Duncan, 2009; viitattu Paradis, Emmerzael & Sorenson Duncan, 2010). 
Lisäksi SLI-lasten ei ole todettu olevan alttiimpia ensimmäisen kielensä menettämiseen kuin 
tyypillisesti kehittyvien kaksikielisten lasten (Paradis ym., 2010; Gutiérrez-Clellen ym., 
2006). Hollantia toisena kielenään omaksuville lapsille, joilla on kehityksellisiä kielellisiä 
vaikeuksia, kaksikielisyyden on kuitenkin todettu olevan lisärasite (Steenge, 2006; Orgassa 
& Weerman, 2008). Joissakin tutkimuksissa saadut hyvät tulokset eivät välttämättä 
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toteudukaan kaikilla kaksikielisillä lapsilla, vaan sosiaalisella ympäristöllä saattaa olla 
vaikutusta (Paradis ym., 2011).  
Jos lapsilla on kielellinen erityisvaikeus, heidän sanavarastonsa ovat hyvin vaihtelevia 
(Hick, Botting & Conti-Ramsden, 2005). Sanaston on niin ikään monissa tutkimuksissa 
todettu olevan yksi merkittävistä vaikeuksia aiheuttavista osa-alueista näillä lapsilla 
(Parsons, Law & Gascoigne, 2005; Nash & Donaldson, 2005; Leonard & Deevy, 2004). 
Sanojen oppiminen on vaikeampaa lapsille, joilla on kielellinen erityisvaikeus, kuin tyypil-
lisesti kehittyville lapsille (Nash & Donaldson, 2005; Dollaghan 1987; Rice, Oetting, 
Marquis, Bode & Pae, 1994; Windfuhr, Faragher & Conti-Ramsden, 2002). SLI-lapset muun 
muassa oppivat samassa ajassa ja samalla altistuksella muita vähemmän sanoja (Gray, 2003). 
Myös nopea kartoitus (fast mapping; Carey & Bartlett, 1978; viitattu Dollaghan, 1987) on 
SLI-lapsilla tyypillisesti kehittyviä lapsia heikompaa (Alt, Plante & Creusere, 2004). 
Nopealla kartoituksella tarkoitetaan oletettua prosessia, jossa lapsi luo leksikaalisen eli 
sanatason edustuman uudelle sanalle tai käsitteelle jo ensimmäisen kerran sen kuultuaan 
(Carey & Bartlett, 1978; viitattu Dollaghan, 1987). Se on sanan oppimisen ensimmäinen 
vaihe, jossa sanan edustuma saattaa sisältää semanttista, fonologista ja syntaktista tietoa 
sanasta. Edustumaan liittyy usein myös ei-kielellistä tietoa tilanteesta, jossa se on syntynyt. 
SLI-lasten on todettu kolmen kuulemiskerran jälkeen tunnistavan uudet sanat (Alt ym., 
2004; Rice ym., 1994) sekä havaitsevan semanttiset ominaisuudet heikommin kuin 
tyypillisesti kehittyvien lasten (Alt ym., 2004). Kuuden kuulemiskerran jälkeen tyypillisesti 
kehittyvien ja SLI-lasten välillä todetut erot vaihtelevat eri tutkimusten mukaan. SLI-lasten 
on todettu ymmärtävän ja tuottavan uudet sanat yhtä hyvin kuin tyypillisesti kehittyvien 
lasten (Gray, 2003) tai suoriutuvan heikommin vain uusien sanojen ymmärtämisessä (Gray, 
2004). Grayn (2005) tutkimuksessa 4-vuotiaiden lasten ryhmäero ei ollut merkittävä 
ymmärtämisessä eikä tuottamisessa, mutta 5-vuotiailla oli kummassakin. Dollaghanin 
(1987) tutkimat SLI-lapset pystyivät tyypillisesti kehittyviä lapsia heikommin palauttamaan 
uuden sanan mieleen sen tuottamista varten.  
Jos kaksikielisillä lapsilla on kehityksellisiä kielellisiä vaikeuksia, niitä on yksikielisten SLI-
lasten tavoin havaittu semanttisten taitojen hallinnassa (Peña & Bedore, 2009, 290–291). 
Esimerkiksi espanjaa ja englantia omaksuvat lapset, joilla oli heikot kielelliset taidot, 
pystyivät Peñan ja Quinnin (1997) tutkimuksessa selittämään sanoja heikommin kuin tyy-
pillisesti kehittyvät kaksikieliset. Tuottavan sanavaraston koossa ei kuitenkaan ollut mer-
kittävää eroa. 
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Sanaston lisäksi SLI-lapsilla on tyypillisesti erityisesti morfosyntaktisten taitojen ongelmia 
(Oetting & Hadley, 2009, 341; Paradis, ym., 2011). Esimerkiksi ranskaa ja englantia simul-
taanisti omaksuvien SLI-lasten morfologiset taidot näyttävät olevan heikommat kuin tyy-
pillisesti kehittyvien, yksikielisten lasten, mutta verrattavissa kummassakin kielessä yksikie-
listen SLI-lasten taitoihin (Paradis ym., 2003). Sekä yksi- että kaksikieliset SLI-lapset 
näyttävät hallitsevan verbien aikamuotojen taivutuksen heikommin kuin muiden taivutus-
muotojen käytön. Verbien taivutus näyttää olevan vaikeaa myös espanjaa ja englantia 
omaksuville SLI-lapsille (Gutiérrez-Clellen, Simon-Cereijido & Wagner, 2008). Lasten 
verbitaivutukset englannin kielessä näyttävät olevan epätarkempia kuin tyypillisesti kehit-
tyvien, kaksikielisten lasten taivutukset. 
 
2.3 Kaksikielisen lapsen kielellisten taitojen arviointi 
Kielellinen erityisvaikeus ilmenee lapsen kaikissa kielissä, joten tutkijat korostavat, että sitä 
arvioitaessa pitäisi arvioida lapsen taidot molemmilla tai kaikilla kielillä (Fredman, 2011; 
Paradis, ym., 2011, 217; Paradis ym., 2013). Kaksikielisten lasten yksittäisten kielellisten 
osa-alueiden arvioiminen yhdellä kielellä johtaa helposti myös harhaan, koska usein 
kaksikielisen lapsen kielitaito ei ole samanlainen molemmilla kielillä (Kohnert, 2010; Silvén 
& Rubinov, 2010). Muun muassa merkittävä osa lapsen ymmärtävästä ja tuottavasta 
sanavarastosta on yleensä vain yhdellä kielellä (esim. Kan & Kohnert, 2005; Kohnert, 
Windsor & Ebert, 2009; Oller ym., 2007; Peña ym., 2002).  
Lasten kielellisiä vaikeuksia arvioidaan usein standardoiduilla arviointimenetelmillä, joiden 
normitukset perustuvat tyypillisesti kehittyvien lasten suorituksiin. Jos molemmilla lapsen 
kielillä on käytettävissä standardoitu arviointimenetelmä, voidaan kummankin kielen taidot 
arvioida erikseen (Fredman, 2011; Paradis, ym., 2011, 217; Paradis ym., 2013). Tällöin on 
kuitenkin otettava huomioon yksikielisten ja kaksikielisten kielen kehityksen erot. 
Standardoidut menetelmät ovat ongelmallisia, sillä voi olla vaikea löytää ryhmää, johon 
kaksikielistä lasta voisi luotettavasti verrata (Kohnert, 2010; Paradis, ym., 2011; Peña, Quinn 
& Iglesias, 1992), eivätkä menetelmät sovellu aina sisällöllisesti (Laing & Kamhi, 2003; 
Peña, Quinn & Iglesias, 1992). Maissa, joissa on paljon samaa kieliyhdistelmää omaksuvia 
lapsia, heidän kielellisiä taitojaan voidaan arvioida kaksikielisillä arviointimenetelmillä (ks. 
esim. Peña, Gutiérrez-Clellen, Inglesias, Goldstein & Bedore, ei vuosilukua). Tällaiset 
arviointimenetelmät ovat kuitenkin harvinaisia (Paradis, ym., 2011, 213). Usein molempien 
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kielten arvioiminen valmiilla menetelmillä ei ole käytännössä mahdollista (IALP, 2011; 
Paradis ym., 2013). Omien normitusten tai sopivan arviointimenetelmän luomista kaikille 
kaksikielisille pidetään haastavana, ellei jopa mahdottomana (Paradis ym., 2011, 218; 
Thordardottir, 2011). Tehtävien normittamisesta tekee haastavaa se, että tyypillisesti 
kehittyvät kaksikieliset lapset ovat hyvin heterogeenisiä myös ryhmän sisällä huolimatta 
kaltaistamisesta kieliparin, iän ja kielelle altistumiskokemusten mukaan (Kohnert, 2010).  
Kaksikielisten lasten vertaaminen yksikielisiin ikätovereihin ei ole osoittautunut luotetta-
vaksi (Fredman, 2011; Paradis, 2005; Paradis ym., 2013; Thordardottir, 2011) vaan voi 
johtaa ylidiagnosointiin. Muun muassa ymmärtävää ja tuottavaa sanavarastoa mittaavien 
standardoitujen arviointimenetelmien erottelukyvyn on todettu olevan heikko kaksikielisten 
lasten arvioinnissa (Paradis ym., 2013; Peña & Quinn, 1997), eikä niitä ajatella voitavan 
perustellusti käyttää SLI:n seulonnassa tai toteamisessa (Gray ym., 1999). Esimerkiksi 
kansainvälisesti yleisesti käytetyn ymmärtävää sanastoa mittaavan Peabody Picture 
Vocabulary Testin ei ole todettu erottelevan englantia toisena kielenään omaksuvia SLI-
lapsia ja tyypillisesti kehittyviä lapsia toisistaan, vaikka muut kielelliset arvioinnit ja van-
hempien arvio lapsen ensimmäisen kielen taidoista erottelisivat (Paradis ym., 2013). Sa-
manlaisia tuloksia on saatu myös hollantia toisena kielenään omaksuvia lapsia arvioitaessa 
(Verhoeven ym., 2011). Verhoevenin työryhmän (2011) tutkimuksessa kaikkien tutkittujen 
ikäryhmien (6-, 7- ja 8-vuotiaat) yksikieliset tyypillisesti kehittyneet lapset saivat paremman 
tuloksen ymmärtävää sanastoa mitanneessa osatestissä kuin yksikieliset SLI-lapset. 
Kaksikielisten tyypillisesti kehittyneiden lasten ryhmän keskiarvon todettiin kaksikielisten 
SLI-lasten ryhmään verrattaessa olevan tilastollisesti merkitsevästi parempi vain 8-
vuotiaiden ikäryhmässä. Eräät sanavarastoa mittaavat arviointimenetelmät on toisaalta ha-
vaittu puutteellisiksi myös yksikielisiä lapsia arvioitaessa (Gray ym., 1999), joten niitä ei 
ylipäätään pitäisi käyttää ainoana kielellisenä arviointimenetelmänä (ks. myös Camilleri & 
Botting, 2013; Dockrell, 2001).  
Myös morfosyntaktisten taitojen arvioiminen standardoiduin menetelmin ja kaksikielisten 
lasten kielellisen erityisvaikeuden tunnistaminen tämän perusteella on osoittautunut on-
gelmalliseksi (Paradis, ym., 2011, 214; Verhoeven ym., 2011; Paradis, 2005). Tyypillisesti 
kehittyvillä kaksikielisillä lapsilla todetut morfologian virheet saattavat olla samanlaisia 
kuin yksikielisten SLI-lasten virheet, kun lapset ovat omaksuneet englantia alle kaksi vuotta 
(Paradis, 2005). Kaksikieliset SLI-lapset eivät välttämättä tee merkittävästi enempää virheitä 
kuin tyypillisesti kehittyvät kaksikieliset lapset ottaen huomioon tyypillisesti kehittyvien 
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lasten suuren vaihtelun. Esimerkiksi hollantia toisena kielenään omaksuvien 6-vuotiaiden 
lasten ei ole todettu saavan tilastollisesti merkitsevästi erilaisia tuloksia arvioitaessa 
substantiivien monikkojen ja menneen aikamuodon hallintaa, kun toiset lapset ovat olleet 
tyypillisesti kehittyviä ja toiset SLI-lapsia (Verhoeven ym., 2011). 7- ja 8-vuotiaiden ryh-
mien tulosten on sen sijaan todettu eroavan toisistaan. 
Standardoitujen testien käyttö perustuu siihen, että lapsen tuloksia verrataan normeihin, 
jotka on saatu arvioimalla keskenään mahdollisimman samankaltaisia lapsia (De Lamo 
White & Jin, 2011). Ne myös kehitetään tyypillisesti alun alkaen valtaväestöä ajatellen, 
jolloin ne saattavat olla erilaisista kieli- ja kulttuuritaustoista tuleville lapsille sisällöltään ja 
toimintamalleiltaan vieraita (Paradis, 2005; Paradis, ym., 2011, 216; Peña, Quinn & Iglesias, 
1992). Lapsen huonot tulokset tällaisella menetelmällä arvioituna eivät välttämättä 
johdukaan hänen heikoista taidoistaan vaan mahdollisesti tehtävien sopimattomuudesta ja 
lapsen vähäisestä tai erilaisesta kokemustaustasta. Staattiset arviointimenetelmät antavat 
kokonaispistemäärän lapsen taidoista, mutta eivät kerro mitään siitä, kuinka hän lähestyi 
tehtävää ja päätyi vastaukseen tai mikä tehtävissä oli hänelle vaikeaa (Dockrell, 2001).  
Arvioijan kielitaidon puute voi muodostaa oman haasteensa arviointitilanteessa. Tällöin 
arviointi voidaan tehdä epämuodollisesti tulkin välityksellä (Fredman, 2011; Paradis, ym., 
2011, 219). Myös vanhemmille ja opettajille suunnatut kyselylomakkeet auttavat usein 
arvioinnissa (Massa, Gomes, Tartter, Wolfson & Halperin, 2008; Paradis, Emmerzael & 
Sorenson Duncan, 2010; Paradis, ym., 2011, 220). Niiden avulla voidaan selvittää, kuinka 
kauan lapsi on altistunut kyseisille kielille ja millainen altistumisen määrä ja laatu on ollut. 
Vanhempien ja opettajien arvioiden lasten kielellisistä taidoista on myös todettu olevan 
tarkkoja. Vanhempia voidaan myös haastatella lapsen kotikielen taidoista verrattuna esi-
merkiksi tämän sisaruksiin tai muihin tuttuihin, samoja kieliä omaksuviin lapsiin (Paradis 
ym., 2013).   
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3 DYNAAMINEN ARVIOINTI 
Vaihtoehtona lapsia toisiinsa vertaaville arviointimenetelmille ovat lapsen omia suorituksia 
vertailevat menetelmät. Dynaaminen arviointi on yksi arviointitavoista, jotka perustuvat 
lapsen taitojen kehittymiseen (ks. esim. Gutiérrez-Clellen & Peña, 2001; Kohnert, 2010). Se 
on yläkäsite, jonka alle lukeutuu monia erilaisia oppimista arvioivia menetelmiä, kuten 
oppimispotentiaalin ja rajojen testaaminen (ks. yhteenveto Grigorenko & Sternberg, 1998; 
Gutiérrez-Clellen & Peña, 2001). Dynaamista arviointia on tutkittu paljon psykologiassa ja 
kasvatustieteissä (ks. Caffrey, Fuchs & Fuchs, 2008; Tzuriel, 2001) muun muassa älyk-
kyystestauksen (ks. Elliott, 2003), lukemisvalmiuksien (Bridges & Catts, 2011; Fuchs ym., 
2011; Spector, 1992) ja vieraiden kielten oppimisen näkökulmasta (Poehner & Lantolf, 
2005, Lantolf & Poehner, 2011). Dynaamista arviointia on käytetty myös muun muassa 
kouluopetuksessa tunnistamaan lasten erityisopetuksen tarve ja oppimisvalmiudet sekä 
auttamaan yksilöllisten tukitoimien suunnittelussa.  
Toisin kuin perinteisissä, staattisissa arviointimenetelmissä, joissa lapsen neuvomista py-
ritään kaikin tavoin välttämään, dynaamisessa arvioinnissa lasta autetaan tehtävien suorit-
tamisessa (Grigorenko & Sternberg, 1998). Lapsen suoriutumista tuetaan neuvoilla ja joh-
dattelulla tai hänen työskentelyään muulla tavoin helpottamalla (Hasson & Botting, 2010). 
Arvioinnin kulku ja oppimisen arvioiminen ja tulkitseminen riippuvat menetelmästä ja nä-
kökulmasta (Lantolf & Poehner, 2011). Yleisimmin dynaaminen arviointi tapahtuu joko niin 
sanotun voileipä- tai kakkumallin idealla (Sternberg & Grigorenko, 2001). Voileipämallissa 
dynaamisuus sijoittuu alku- ja loppuarvioinnin väliin. Alkuarviointi on usein staattinen 
arviointi, jota jatketaan dynaamisella osuudella eli läpikäytyjen tehtävien harjoittelulla. 
Palaute voi olla sekä määrältään että tyypiltään yksilöityä. Loppuarviointi on yleensä 
alkuarvioinnissa käytetyn arviointimenetelmän toinen versio, joskin se voi olla myös täysin 
sama menetelmä. Kakkumaisessa arvioinnissa arvioitavalle esitetään yksi tehtävä kerrallaan. 
Arvioinnissa edetään uuteen tehtävään vasta, kun edeltävä on ratkaistu oikein. Arvioija 
edistää oikean ratkaisun löytymistä vähitellen helpottuvien neuvojen avulla. Tyypillisesti 
neuvojen määrä riippuu arvioitavasta, mutta niiden sisältö pysyy samana.    
Dynaamisen arvioinnin ydinpiirteitä ovat arvioitavan ja arvioijan vuorovaikutus, lapsen 
muokkautuvuuden painottaminen sekä mahdollisuus hyödyntää dynaamisessa osuudessa 
saatua tietoa kuntoutuksessa (Lidz, 1991; viitattu Camilleri & Law, 2007). Menetelmät 
kuitenkin eroavat kolmesta eri näkökulmasta: arvioinnin painopisteen, vuorovaikutuksen 
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sekä tavoitteen osalta (Campione, 1989). Arvioinnin painopisteenä voi olla testipisteiden ja 
niiden muutoksen arvioiminen, jolloin arviointi jaetaan alkuarviointiin, tuettuun harjoitte-
luun sekä loppuarviointiin. Tällöin pystytään hyödyntämään kolmen eri mittapisteen tulok-
sia. Painopiste voi olla myös muutoksen aiheuttavien prosessien arvioinnissa. Tällöin py-
ritään selvittämään ja kuvaamaan, mitkä oppimisprosessit toimivat hyvin ja minkä kanssa 
arvioitavalla on ongelmia. Alku- ja loppuarviointia ei välttämättä tarvita.  Vuorovaikutuksen 
ulottuvuudella viitataan siihen, että staattisten testien tavoin myös dynaamiset menetelmät 
voivat olla joko standardoituja tai standardoimattomia (Hasson & Botting, 2010). 
Standardoidussa dynaamisessa arvioinnissa arvioijan ja arvioitavan välinen vuorovaikutus 
on kontrolloitua, jolloin arviointi on mahdollisimman samanlaista arvioijasta ja arvioitavasta 
riippumatta (Campione, 1989). Tavoitteena on, että kerätty tieto on psykometrisesti pätevää 
määrällistä tietoa kuvailun ja luokittelun tarkoituksiin. Kolmas dynaamisen arvioinnin 
näkökulma on tavoite, joka voi olla yleisen kognitiivisen tason, esimerkiksi ongel-
manratkaisutaitojen tai kielellisen prosessoinnin, tai yksittäisen kognitiivisen taidon arvi-
ointi (Laing & Kamhi, 2003).   
 
3.1 Teoreettinen viitekehys 
Dynaamisen arvioinnin taustalla on Vygotskin (1982) lähikehityksen vyöhykkeen käsite (ks. 
esim. Brown & Ferrara, 1999; Tzuriel, 2003), joka on osa Vygotskin sosiokulttuurista teoriaa 
lapsen kehityksestä (Chaiklin, 2003). Vygotskin mukaan lapsen kehitys etenee psy-
kologisten toimintojen kypsyessä ja kehittyessä vaiheittain vuorovaikutuksessa ympäristön 
kanssa (Chaiklin, 2003). Arvioitaessa lapsen älyllisen kehityksen tasoa keskitytään usein 
selvittämään lapsen kykyä ratkaista tehtäviä itsenäisesti eli lapsen sen hetkistä kehitystasoa 
(Vygotski, 1982, 184–185). Aktuaalisen kehityksen tason lisäksi lapsen lähikehityksen 
vyöhyke antaa tärkeää tietoa lapsen kehityksestä. Lähikehityksen vyöhykkeellä lapsi ei vielä 
pysty ratkaisemaan tehtäviä itsenäisesti, mutta pystyy siihen aikuisen tai taitavamman 
toverin tuella. Se on vielä kehittymättömien mutta kehittymässä olevien toimintojen alue. 
Lähikehityksen vyöhyke perustuu jäljittelyyn eli toimintaan, johon lapsi kykenee aikuisen 
tai toisen lapsen kanssa yhteistyössä tai heidän avustamanaan mutta ei yksin (Vygotski, 
1982, 185). Lapsi pystyy jäljittelemään ja näin ollen hyötymään avusta vain, jos tarvittava 
toiminto on jo kehittymässä. Lähikehityksen vyöhykettä arvioimalla voidaan saada kuva 
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näistä toiminnoista (Vygotski, 1982, 184–185). Se, mikä on nyt lähikehityksen vyöhyk-
keellä, on seuraavassa kehitysvaiheessa lapsen itsenäisesti hallittavissa. Dynaaminen arvi-
ointi perustuu lähikehityksen vyöhykkeen laajuuden arvioimiseen (Brown & Ferrara, 1999).   
Ohjattu oppimiskokemus (mediated learning experience, MLE; Feuerstein, ym., 1991; 
Feuerstein, ym., 1980) on dynaamisen arvioinnin toinen taustateoria. Teorian mukaan kog-
nitiivisen rakenteen kehittymiseen vaikuttaa kaksi tekijää: suora altistuminen ärsykkeille ja 
ohjattu oppiminen (Feuerstein, ym., 1980). Suora altistuminen alkaa hyvin varhaisessa ke-
hitysvaiheessa ja jatkuu läpi elämän. Se vaikuttaa lapsen käyttäytymisvalikoimaan ja sen 
kognitiiviseen suuntautumiseen. Nämä puolestaan vaikuttavat lapsen vuorovaikutukseen 
ympäristön kanssa. Ohjatussa oppimiskokemuksessa välittäjä, esimerkiksi vanhempi tai 
sisarus, muokkaa lapsen kokemaa ärsykemaailmaa. Hän muuntaa ympäristöstä tulevan 
ärsykkeen lapselle omien aikomustensa, kulttuurinsa ja emotionaalisen panostuksensa pe-
rusteella. Lapselle kehittyy käyttäytymis- ja oppimismalleja, jotka vahvistavat hänen kyky-
ään ottaa vastaan suoria ärsykkeitä. Mitä enemmän ja aiemmin lapsi altistuu ohjatulle op-
pimiskokemukselle, sitä paremmat valmiudet hänellä on käyttää suoria ärsykkeitä. Samoin 
mitä vähemmän lapselle tarjotaan ärsykkeitä välillisesti, sitä heikommin hän pystyy vas-
taanottamaan ja hyödyntämään suoria ärsykkeitä. Lapsen kykyä hyötyä muodollisesta ja 
epämuodollisesta opettelusta kutsutaan muokkautuvuudeksi (modifiability; Feuerstein, ym., 
1991, 5), jota voidaan arvioida dynaamisella arvioinnilla (Hasson & Botting, 2010). Ohjatun 
oppimiskokemuksen pääedellytyksiä ovat vuorovaikutuksen tarkoituksenmukaisuus ja 
vastavuoroisuus sekä transsendenssin ja merkityksen välittäminen (Feuerstein, ym., 1991, 
15). Transsendenssilla tarkoitetaan tässä tilanteen vuorovaikutukseen ja tehtäviin liit-
tymättömien tavoitteiden tietoista huomioimista. Ilman näiden edellytysten täyttymistä 
vuorovaikutusta ei voida pitää ohjattuna oppimiskokemuksena. 
 
3.2 Kielellisten taitojen dynaaminen arviointi 
Dynaamista arviointia on alettu tutkia yhä enemmän myös logopedisessa tutkimuksessa. 
Tutkimuksissa on käsitelty muun muassa sellaisten lasten arviointia, joilla on kohonnut riski 
kielellisen kehityksen vaikeuksiin (Burton & Watkins, 2007), Downin oireyhtymä (Alony 
& Kozulin, 2007) tai kehityksellisiä kielellisiä vaikeuksia (Camilleri & Law, 2007; Gillam 
& Ford, 2012; Hasson & Botting, 2010; Hasson & Dodd, 2014; Martin, 2015). Lisäksi 
dynaamista arviointia on tutkittu sellaisten lasten arvioinnissa, jotka kommunikoivat 
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esikielellisellä tasolla (ks. yhteenveto Boers, Janssen, Minnaert & Ruijssenaars, 2013) tai 
viittomakielellä (Mann, Peña & Morgan, 2014). Monet tutkimuksista ovat keskittyneet 
kuitenkin erilaisista kieli- tai kulttuuritaustoista tulevien lasten arviointiin (Gutiérrez-Clellen 
& Peña, 2001; Hasson & Joffe, 2007; Laing & Kamhi, 2003).  
Kielellisten taitojen dynaamista arviointia on tutkittu sekä kuntoutuksen suunnittelun että 
erotusdiagnostiikan näkökulmasta (Hasson & Joffe, 2007). Kuntoutuksen suunnittelun vä-
lineenä dynaaminen arviointi on usein hyvin yksilöllistä ja etenee lapsen ehdoilla. Arvioija 
antaa lapselle palautetta tämän vastausten perusteella, eikä palautetta ole ennalta tiukasti 
määritelty tai rajattu. Arviointi on luonteeltaan enemmänkin oppimistuokio, jossa arvioija 
voi havainnoida lapsen vahvuuksia ja tukea vaativia osa-alueita tehtävän suorittamispro-
sessissa. Kuntoutuksen suunnitteluun voidaan käyttää myös standardoitua dynaamista ar-
viointia tai standardoidun ja standardoimattoman arvioinnin yhdistelmää (Hasson, Dodd & 
Botting, 2012). Dynaamisen arvioinnin avulla voidaan selvittää muun muassa lapsen op-
pimisstrategioita (Hasson & Joffe, 2007; Peña, 2000; Peña, Gillam & Bedore, 2014) sekä 
mahdollisia toimivia lähestymistapoja kuntoutukseen (Glaspey & Stoel-Gammon, 2005; 
Hasson & Joffe, 2007).  
Toisesta näkökulmasta dynaaminen arviointi nähdään mahdollisena kielellisten vaikeuksien 
ja tyypillisen kaksikielisen kehityksen erotusdiagnostiikan välineenä (Gutiérrez-Clellen & 
Peña, 2001). Tätä näkökulmaa edustavissa tutkimuksissa on pyritty selvittämään, voidaanko 
dynaamisella arvioinnilla erotella lapset, joiden puheen ja kielen kehityksen taustalla on 
kielellisiä vaikeuksia, niistä, joiden ongelmat johtuvat oppimiskokemusten puutteesta 
esimerkiksi kieli- ja kulttuurierojen takia. Tutkimuksissa on arvioitu muun muassa 
ilmaisevan ja ymmärtävän sanaston (esim. Kapantzoglou, Restrepo & Thompson, 2011; 
Camilleri & Law, 2007; Peña, Inglesias & Lidz, 2001), tarinankerronnan (Peña, Gillam & 
Bedore, 2014) ja lauserakenteiden (Hasson ym., 2013) oppimista yksikielisillä ja kaksi- tai 
monikielisillä lapsilla. Tutkimukset voidaan jakaa kahteen ryhmään arvioinnissa käytetyn 
arviointimenettelyn mukaan. Toisessa ryhmässä arviointi perustuu ohjattuun op-
pimiskokemukseen (Feuerstein,ym., 1991; Feuerstein, ym., 1980) ja toisessa asteittaiseen 
johdatteluun (graduated prompting; Campione & Brown, 1987; viitattu Gutiérrez-Clellen & 
Peña, 2001).  
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3.2.1 Ohjattuun oppimiskokemukseen perustuva arviointi 
Ohjattuun oppimiskokemukseen perustuva dynaaminen arviointi on tutkituin kielellisten 
taitojen dynaamisen arvioinnin menetelmä. Sitä on tutkittu erityisesti espanjaa kotikielenään 
puhuvien, kaksikielisten lasten ja englantia kotikielenään puhuvien, vähemmistöryhmiin 
kuuluvien lasten arvioinnissa (Gutiérrez-Clellen & Peña, 2001; Ukrainetz ym., 2000). 
Menetelmä tähtää yleisten kognitiivisten taitojen tukemiseen ja arvioimiseen (Gutiérrez-
Clellen & Peña, 2001). Informaation prosessoinnin näkökulmasta keskittymiskyvyn ja 
muistin heikkouksien ajatellaan olevan eräs kielellisiin vaikeuksiin vaikuttava tekijä 
(Gillam, Montgomery & Gillam, 2009). Dynaamisen arvioinnin tarkoitus on arvioinnin 
ohella opettaa lapselle oppimisstrategioita, joita tarvitaan tehtävissä suoriutumisen paran-
tamiseen (Peña, 2000; Peña, Gillam & Bedore, 2014). Arviointi toteutetaan interaktiivisesti 
arviointi–opetus–arviointi -menetelmällä (Peña, 2000), jossa arvioinnit tehdään standar-
doiduilla menetelmillä (Ukrainetz ym., 2000). Opetusosuuksien sisältö ja materiaalit ovat 
kaikille tutkittaville samanlaisia, mutta niiden kulkua ei ole tarkkaan määrätty (Peña, Iglesias 
& Lidz, 2001; Ukrainetz ym., 2000). Arvioija vastaa arvioitavalle yksilöllisesti hänen 
vastaustensa ja strategioidensa mukaan.   
Jos lapsilla on kehityksellisiä kielellisiä vaikeuksia, heillä on todettu olevan vaikeuksia 
sanojen oppimisessa, mikä tukee sanaston oppimisen arvioinnin mielekkyyttä kielellisten 
vaikeuksien erotusdiagnostiikassa (Kapantzoglou ym., 2012). Sanoja ei kuitenkaan opeteta 
lapsille kaikissa kulttuureissa samalla tavalla, mikä saattaa vaikuttaa vaihtelevista kieli- ja 
kulttuuritaustoista tulevien lasten arviointituloksiin, kun arvioidaan nimeämistä tai sanojen 
luokittelua erityisesti staattisin menetelmin (Peña, Quinn & Iglesias, 1992; Ukrainetz ym., 
2000). Dynaamisessa arvioinnissa tyypillisesti kehittyvien, päiväkoti-ikäisten lasten on 
todettu hyötyvän ohjatusta oppimiskokemuksesta enemmän ja saavan paremmat nimeämis- 
tai luokittelupisteet loppuarvioinnissa kuin niiden ikätovereiden, joilla on heikommat kie-
lelliset taidot tai kielellisiä vaikeuksia (Peña, Iglesias & Lidz, 2001; Peña, Quinn & Iglesias, 
1992; Ukrainetz ym., 2000). Alku- ja loppuarvioinnin pistemäärien eron on havaittu olevan 
tyypillisesti kehittyvillä lapsilla tilastollisesti merkitsevästi suurempi kuin lapsilla, joilla on 
kielellisiä vaikeuksia (Peña, Iglesias & Lidz, 2001; Peña, Quinn & Iglesias, 1992). Alkuar-
vioinnissa ryhmien välillä ei ole ollut piste-eroa, jonka perusteella ryhmät olisi voitu erotella. 
Alku- ja loppupisteiden lisäksi lapsille on annettu pisteitä muokkautuvuudesta (modifiability 
scale, MS) opetus-osuuden aikana. Muokkautuvuuden (ks. luku 3.1) osa-alueina on arvioitu 
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tutkijan panostusta sekä lapsen vastaanottavuutta ja yleistämistaitoja. Näiden luokittele-
vuuden on todettu olevan hyvä (Peña, 2000; Ukrainetz ym., 2000). Myöhemmissä tutki-
muksessa muokkautuvuutta mittaamaan on lisätty oppimisstrategioiden muistilista (learning 
strategies checklist, LSC; Peña, 1993; viitattu Peña, 2000), jolla pisteytetään lapsen 
tarkkaavaisuutta ja erottelukykyä (discrimination), vertailutaitoja, suunnittelua, itsesäätelyä 
ja tietoisuutta, siirtämiskykyä sekä motivaatiota.  Muokkautuvuuden ja oppimisstrategioi-
den, lukuun ottamatta motivaatiota erillään arvioituna, on todettu erottelevan ryhmät toi-
sistaan (Peña, 2000; vrt. Ukrainetz ym., 2000).  
Vaikka dynaaminen arviointi pienentää aiempien kielellisten kokemusten vaikutusta arvi-
oinnin tuloksiin, todellisten sanojen käyttäminen asettaa lapset aina eriarvoiseen asemaan 
(Kapantzoglou ym., 2012). Epäsanojen käyttäminen vähentää aiempien kokemusten vai-
kutusta, sillä ne ovat yhtä tuntemattomia kaikille arvioitaville. Epäsanojen oppimisen on 
havaittu erottelevan kaksikieliset, 4–5-vuotiaat, kielenkehitykseltään tyypilliset lapset ja 
SLI-lapset toisistaan (Kapantzoglou ym., 2012). Arvioinnin opetusosuus oli Kapantzogloun 
työryhmän (2012) tutkimuksessa strukturoitu, käsikirjoitettu leikkitilanne, joka noudatti 
ohjatun oppimiskokemuksen periaatteita. Lapset opettelivat kolmea tuttua sanaa ja kolmea 
epäsanaa imitoimalla arvioijaa. Lasten oppimista tuettiin tarjoamalla sanoille kategoria, 
käyttökohde, kuvaus sekä antamalla lapsen kosketella esinettä. Parhain luokittelukyky 
todettiin olevan LSC-asteikolla (Peña, 1993; viitattu Kapantzoglou ym., 2012) yhdistettynä 
epäsanojen tunnistamiseen ja tuottamiseen. Pienin altistumismäärä opittaville sanoille ja 
epäsanoille johti tarkempaan luokittelevuuteen kuin suurempi altistusmäärä. Lisäksi sanojen 
ja epäsanojen tunnistamisen arvioiminen havaittiin tehokkaammaksi kuin niiden tuottamisen 
arvioiminen (ks. myös Alt ym., 2004).  
Kerrontataitoja arvioineen tutkimuksen (Peña, Gillam & Bedore, 2014) alku- ja loppuarvi-
oinnissa keskimäärin 5;8-vuotiaat lapset kertoivat tarinan eri tekstittömistä kuvakirjoista, ja 
ohjatun oppimiskokemuksen tavoitteena oli lasten kertomusten pidentyminen ja monimut-
kaistuminen. Lasten muokkautuvuutta arvioitiin ohjatun oppimisen havainnoinnilla 
(mediated learning observation, MLO; Peña, Reséndiz & Gillam, 2007; viitattu Peña, Gillam 
& Bedore, 2014). Sen osa-alueina arvioitiin muun muassa lapsen tuen tarvetta mo-
tivoitumiseen, keskittymiseen, tehtävään orientoitumiseen ja ongelman ratkaisuun. Lasten 
tarinoista arvioitiin muun muassa tarinan loogista etenemistä, sanaston ja rakenteen moni-
mutkaisuutta sekä tarinan aloitusta ja ratkaisua (Peña, Gillam & Bedore, 2014). Tutkimuk-
seen osallistui lapsia, joilla oli kielellisiä vaikeuksia, sekä kaksi tyypillisesti kehittyvien 
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lasten kontrolliryhmää. Toiset kontrollilapset oli kaltaistettu iän, sukupuolen, kielellisen 
kokemuksen ja älykkyysosamäärän perusteella, toiset ainoastaan iän ja kielellisen koke-
muksen perusteella. Kaikkien ryhmien lapset saivat korkeammat pisteet loppuarvioinnista 
kuin alkuarvioinnista, minkä perusteella tutkijat päättelivät, että ohjatulla oppimisella oli 
ollut vaikutusta tarinankerrontaan. Kontrolliryhmien lapset eivät kuitenkaan hyötyneet 
ohjatusta oppimiskokemuksesta enempää kuin kielivaikeus-lapset, toisin kuin aiemmissa 
tutkimuksissa arvioidut vanhemmat lapset (Peña ym., 2006; Kramer, Mallett, Schneider & 
Hayward, 2009). Lasten muokkautuvuus ja loppuarvioinnin pistemäärä yhdessä erottelivat 
kielivaikeusryhmän ja kontrolliryhmien lapset toisistaan hyvin (Peña, Gillam & Bedore, 
2014). Tutkimus hyödynsi Dynamic Assessment and Intervention (DAI) -
arviointimenetelmää (Miller, Gillam & Peña, 2001; viitattu Peña, Gillam & Bedore, 2014). 
Tarinoiden kertominen tunnetaan hyvin erilaisissa kulttuureissa, minkä takia sen arvioimi-
nen Peñan työryhmän (2014) mukaan mahdollisesti johtaa luotettavampaan arviointiin kuin 
standardoitujen menetelmien käyttö. Tarinan kertominen saattaa kuitenkin olla haastava 
tehtävä alle kouluikäisille tyypillisestikin kehittyville lapsille (Kapantzoglou ym., 2012; 
Peña, Gillam & Bedore, 2014).               
Ohjattu oppimiskokemus vaatii arviointimenetelmänä paljon ammattitaitoa tutkijalta, ja se 
on kerännyt sen vuoksi paljon kritiikkiä (Caffrey, ym., 2008). Arvioijalla täytyy olla paljon 
kokemusta lasten arvioinnista ja oppimisesta sekä käyttämästään arviointimenetelmästä, 
jotta strukturoimattomammat dynaamisen arvioinnin menetelmät ovat toimivia 
(Kapantzoglou, Restrepo & Thompson, 2012). Menetelmän standardoiminen on myös sitä 
vaikeampaa, mitä strukturoimattomampi se on. Strukturoitu dynaaminen arviointi ei kui-
tenkaan välttämättä pysty sopeutumaan tutkittavan ominaisuuksiin (Lidz, 1991; viitattu 
Kapantzoglou, ym. 2012). Ohjattuun oppimiskokemukseen perustuva arviointimenettely vie 
yleensä myös paljon aikaa (Hasson & Botting, 2010; Peña, 2000). Arvioinnin on raportoitu 
kestäneen kolmesta neljään kertaan usean päivän aikana (Peña, Gillam & Bedore, 2014; 
Peña, Iglesias & Lidz, 2001; Peña, Quinn & Iglesias, 1992) tai 2–6 viikkoa (Gutiérrez-
Clellen & Peña, 2001; Peña, 2000), joskin myös yhden kerran arvioinneista on raportoitu 
(Kapantzoglou ym., 2012). Tällaiset arviointimenettelyt eivät välttämättä sellaisenaan 
sovellu erotusdiagnostiikan välineeksi, jos arvioinnin on tapahduttava lyhyen aikarajan 
sisällä, kuten usein kliinisessä työssä on (De Lamo White & Jin, 2011; Patterson, Rodríguez 
& Dale, 2013).   
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3.2.2 Asteittaiseen johdatteluun perustuva arviointi 
Asteittaista johdattelua voidaan käyttää tietyn taidon tai toiminnan arviointiin (Laing & 
Kamhi, 2003). Menetelmää käytettäessä jokainen lapsi saa saman verran apua tehtävistä 
suoriutumiseen, jolloin lasten tulokset ovat keskenään vertailukelpoisia. Tehtävissä annet-
tava apu on määritelty tarkkaan etukäteen, ja lasta autetaan vaiheittain niin, että tuki muuttuu 
alun kevyemmästä lopun vahvempaan tukeen. Mitä vähemmän apua lapsi tarvitsee, sitä 
suurempi hänen muutospotentiaalinsa ajatellaan olevan (Hasson & Joffe, 2007). 
Lapsen kielellisen ymmärtämisen taidot saattavat vaikuttaa siihen, kuinka paljon hän hyötyy 
tehtävien harjoittelemisesta dynaamisen arvioinnin aikana (Camilleri & Law, 2007; 
Camilleri & Botting, 2013). Ymmärtämisen dynaaminen arviointi saattaakin antaa luotet-
tavamman kuvan lapsen oppimisesta kuin tuoton arviointi. Camillerin ja Law’n (2007) 
tutkimuksessa ymmärtävän sanaston dynaamisen arvioinnin tulokset erottelivat puhetera-
piaa saaneita ja tyypillisesti kehittyneitä yksi- ja monikielisiä lapsia, kun mitattiin 3,5–4-
vuotiaiden yksi- ja kaksikielisten sekä tyypillisesti kehittyneiden että puheterapiaan ohjat-
tujen lasten taitoja fast mapping -tyyppisessä tehtävässä. Lasten tehtävä oli yhdistää sana 
oikeaan kuvaan, kun heillä oli käytössään sekä kielellinen että tilanneyhteyden antama tuki. 
Tyypillisesti kehittyneet lapset yhdistivät kuvan ja sanan vähemmän tuen avulla kuin 
puheterapiaan ohjatut lapset (Camilleri & Law, 2007). Tutkimus toistettiin mukaeltuna 
Dynamic Assessment of Preschoolers’ Proficiency in Learning English (DAPPLE) -nimistä 
menetelmää arvioineessa tutkimuksessa (Hasson ym., 2013). Hassonin ja työryhmän (2013) 
tutkimuksessa tutkittavat olivat hieman vanhempia kaksikielisiä lapsia kuin Camillerin ja 
Law’n (2007) tutkimuksessa. Tutkimusten tulokset olivat yhtenevät. Puheterapiaa saaneet 
lapset tarvitsivat enemmän tukea opeteltavien sanojen tunnistamiseen kuin tyypillisesti 
kehittyneet vertailulapset (Hasson ym., 2013). Ryhmät pystyivät palauttamaan mieleen ja 
tuottamaan kohdesanat yhtä hyvin heti harjoittelun jälkeen, mutta viivästetyssä mieleen 
palauttamisessa tyypillisesti kehittyneet lapset suoriutuivat paremmin. Puheterapiaa saa-
neiden lasten välillä oli kuitenkin yksilöllisiä eroja (Camilleri, Hasson & Dodd, 2014). The 
Dynamic Assessment of Word Learning (DAWL) -menetelmässä ymmärtävän sanaston 
oppimista arvioitiin puolistrukturoidulla keskusteluun pohjautuvalla, luonnollista kontekstia 
jäljittelevällä sanojen oppimisella (Camilleri & Botting, 2013). Tutkimuksessa ei kuitenkaan 
analysoitu menetelmää erotusdiagnostiikan näkökulmasta. 
Lauseiden tuoton arviointi erotteli Hassonin työryhmän (2013) tutkimuksen kaksikieliset 
tyypillisesti kehittyneet ja puheterapiaa saavat lapset sekä tuen tarpeella että laadullisilla 
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muutoksilla mitattuna. Lapsia pyydettiin kertomaan, mitä kuvissa tapahtuu. Tavoitteena oli 
kolme- tai nelisanainen lause. Dynaamisessa arvioinnissa heille esitettiin helpottavia ky-
symyksiä ja lopuksi toivottu lause mallitettiin. Sekä tyypillisesti kehittyneiden lasten ryhmä 
että puheterapiaa saaneiden lasten ryhmä tuotti pidempiä lauseita loppuarvioinnissa kuin 
alkuarvioinnissa. Tyypillisesti kehittyneiden lasten lauseet olivat kuitenkin molemmissa 
arvioinneissa pidempiä kuin puheterapiaa saaneiden lasten. Dynaamisessa osuudessa 
puheterapiaa saaneet lapset tarvitsivat tyypillisesti kehittyneitä verrokkeja enemmän apua 
saavuttaakseen tavoitellut lauserakenteet. Tutkittavien lauseet muuttuivat alkuarvioinnista 
loppuarviointiin myös laadullisesti. Puheterapiaa saaneet lapset hyötyivät asteittaisesta 
johdattelusta kuitenkin hyvin vaihtelevasti (ks. myös Camilleri ym., 2014). Sen sijaan fo-
nologisia taitoja arvioitaessa opettaminen aiheutti suuremman muutoksen puheterapiaa 
saaneiden kuin tyypillisesti kehittyneiden lasten oikein osaamien foneemien määrään 
(Hasson ym., 2013). Molempien ryhmien lapsia pystyttiin stimuloimaan yhtä hyvin, mutta 
puheterapiaa saaneet lapset tekivät alku- ja lopputestauksessa enemmän foneemivirheitä 
kuin tyypillisesti kehittyneet lapset. Virhetyypit saattavatkin erotella ryhmiä toisistaan pa-
remmin kuin lasten kyky hyötyä saadusta ohjauksesta.  
Asteittaiseen johdatteluun perustuva lähestymistapa ei riipu tutkijasta, toisin kuin ohjattuun 
oppimiskokemukseen perustuva lähestymistapa (Patterson, Rodríguez & Dale, 2013). Dy-
naamisessa arvioinnissa arvioitavan ja arvioijan välisellä vuorovaikutuksella on kuitenkin 
aina suuri merkitys, joten arvioijan taidot antaa vihjeitä ja kannustaa arvioitava yhteistyöhön 
saattavat vaikuttaa arvioinnin tulokseen (Glaspey & Stoel-Gammon, 2005). Lisäksi 
arvioitavan keskittymiskyky vaikuttaa tuloksiin myös dynaamisessa arvioinnissa. Dynaa-
minen arviointi perustuu kielelliselle ohjaukselle (Camilleri & Botting, 2013). Se on saat-
tanut hidastaa dynaamisen arvioinnin käyttöönottoa kielellisten taitojen arvioinnissa, sillä 
arvioitaville lapsille kielellisten ohjeiden ymmärtäminen saattaa olla heidän kielellisten 
vaikeuksiensa takia haastavaa. Asteittaiseen johdatteluun perustuvien dynaamisten arvioin-
timenetelmien käyttö on yhtä helposti omaksuttavissa kuin standardoitujen staattisten arvi-
ointimenetelmienkin (Caffrey, ym., 2008). Lisäksi monet dynaamiset menetelmät on kehi-
tetty yhden tutkimuskerran aikana läpivietäviksi, jolloin ne eivät kuluta enempää aikaa kuin 
staattiset menetelmät (Camilleri & Law, 2007; Hasson ym., 2013; Patterson, Rodríguez & 
Dale, 2013). Asteittaiseen johdatteluun perustuvalla dynaamisella arvioinnilla on arvioitu 
monia eri kotikieliä puhuvia lapsia, eikä kielitaustan ole raportoitu vaikuttaneen tuloksiin 
(Hasson ym., 2013).   
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3.3 Arvioinnin luotettavuus ja ennustavuus 
Dynaamisen arvioinnin luotettavuutta ja ennustavuutta koskevat tutkimustulokset vaihtele-
vat. Dynaamisen arvioinnin sensitiivisyyden on todettu olevan 77–87 prosenttia 
(Kapantzoglou ym., 2012; Peña, Iglesias & Lidz, 2001; Ukrainetz ym., 2000) ja spesifi-
syyden 80–100 prosenttia (Kapantzoglou ym., 2012; Peña, Iglesias & Lidz, 2001; Ukrainetz 
ym., 2000) kokonaisluokittelevuuden vaihdellessa 79–95 prosentin välillä (Kapantzoglou 
ym., 2012; Peña, 2000). Spesifisyydellä tarkoitetaan arviointimenetelmän kykyä luokitella 
tyypillisesti kehittyvät lapset tyypillisesti kehittyviksi ja sensitiivisyydellä kykyä luokitella 
lapset, joilla on kielellisiä vaikeuksia, omaan ryhmäänsä (Dollaghan, 2007, 91; Gray ym., 
1999). 90 prosentin erottelutarkkuutta on pidetty hyvänä ja 80–89 prosentin tarkkuuteen 
sijoittuvaa kohtalaisena (Plante & Vance, 1994). Parhain luokittelutarkkuus dynaamisista 
arviointimenetelmistä on näiden tutkimusten perusteella ohjattuun oppimiskokemukseen 
pohjautuvalla sanojen luokittelun arvioinnilla (Ukrainetz ym., 2000). Ohjattuun 
oppimiskokemukseen perustuva dynaaminen arviointi näyttää luokittelevan lapset 
paremmin kuin sanaston staattiset arviointimenetelmät (Peña, Iglesias & Lidz, 2001). Myös 
asteittaiseen johdatteluun perustuva dynaaminen arviointi näyttää ennustavan lasten 
välitöntä oppimista paremmin kuin staattiset menetelmät tai ilmauksen keskipituus mor-
feemeissa ja sen muutos (Olswang & Bain, 1996). Tutkijat ovat arvioineet, että tulosten 
perusteella dynaamista arviointia voi pitää mahdollisena seulovana menetelmänä kaksikie-
lisiä lapsia arvioitaessa (Hasson ym., 2013).  
Perinteinen arviointi ja dynaaminen arviointi näyttävät ennustavan tulevaisuuden suoriu-
tumista ryhmätasolla samankaltaisella tarkkuudella, kun tarkastellaan lapsen kognitiivista 
suoriutumista, kuten kielellisiä tai matemaattisia taitoja, mittaavia arviointimenetelmiä 
(Caffrey, ym., 2008). Dynaamisen arvioinnin on todettu tilastollisesti tuovan myös lisätietoa, 
jota perinteisillä menetelmillä ei ole saavutettu, mutta tiedon kliinistä merkittävyyttä ei vielä 
tunneta. Dynaamisen arvioinnin ennustavuus on parhaimmillaan, kun palaute ei riipu lapsen 
vastauksesta, eli se on ennalta määriteltyä ja kaikille samaa. Se on parhaimmillaan myös 
silloin, kun lapsella on jo todettu vamma tai vaikeus sen sijaan, että hän kuuluisi ris-
kiryhmään tai kehittyisi tyypillisesti. Dynaamisen arvioinnin ennustavuuden kannalta on 
mahdollisesti tärkeää myös, että loppuarvioinnissa käytetään dynaamisen arvioinnin lop-
puarviointia tai kriteeriperustaista arviointimenetelmää normiperustaisen menetelmän ja 
opettajan arvion sijaan (Caffrey, ym., 2008). Kriteeriperustaista arviointimenetelmää käy-
tettäessä lapsen suoritusta ei verrata muiden lasten suorituksiin, kuten normiperustaisissa 
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menetelmissä (De Lamo White & Jin, 2011). Tuloksia tulkitaan suhteessa ennalta määri-
teltyihin kriteereihin, jotka perustuvat esimerkiksi tietoon tyypillisestä kehityksestä. Posi-
tiivisia tuloksia dynaamisen arvioinnin ennustavuudesta on saatu tutkittaessa esimerkiksi 
lasten puheilmaisun kehitystä (Bain ja Olswang, 1995). Dynaamisessa arvioinnissa suo-
riutumisen ja yhdeksän viikon aikana tapahtuneen tuoton parantumisen välillä näyttää ole-
van vahva yhteys yksisanaisilla ilmaisuilla toimivien lasten kaksisanaisten ilmausten op-
pimista arvioitaessa. Samoin dynaamisen arvioinnin tulos näyttää olevan yhteydessä kuu-
dessa kuukaudessa tapahtuneeseen ymmärtävän sanavaraston kasvuun staattisella arvioin-
timenetelmällä mitattuna sekä päivähoitohenkilökunnan arvioon lapsen taidoista ja kehi-
tyksestä (Camilleri & Botting, 2013). Dynaamisen arvioinnin on todettu ennustavan myös 
lapsen tulevaa lukutaitoa ja lukemiskuntoutuksen tehoa (Bridges & Catts, 2011; Aravena, 
Tijms, Snellings & van der Molen, 2016). Fonologista tietoisuutta arvioitaessa dynaamisen 
arvioinnin ei sen sijaan havaittu olevan staattista arviointimenetelmää reliaabelimpi eikä va-
lidimpi (Kantor ym., 2011).  
Perinteisten menetelmien kyky ennustaa yksittäisen lapsen suoriutumista on kuitenkin 
heikko (Haywood ym., 1992; viitattu Camilleri & Botting, 2013). Dynaamisella arvioinnilla 
pystytään parhaimmillaan arvioimaan myös lapsia, joille perinteisten menetelmien 
helpoimmatkin tehtävät ovat liian vaikeita (Caffrey ym., 2008). Dynaamisella arvioinnilla 
saatetaan saada myös tietoa, jota perinteisellä arvioinnilla ei saada ja jota voidaan hyödyntää 
terapian suunnittelussa (Camilleri & Botting, 2013). Dynaamisen arvioinnin ajatellaan 
esimerkiksi tarjoavan kliinikoille tietoa siitä, ketä, miten ja milloin kannattaa kuntouttaa ja 
millainen lapsen ennuste on (Bain & Olswang, 1995; Gutiérrez-Clellen & Peña, 2001). 
Dynaamisen arvioinnin terapeuttiset seuraukset riippuvat kuitenkin mahdollisesti siitä, 
kuinka esimerkiksi puheterapeutteja koulutetaan dynaamiseen arviointiin, kuinka tarpeel-
liseksi he saatavan tiedon kokevat ja kuinka hyvin dynaaminen arviointi toimii lasten yksi-
löllisyydestä huolimatta (Hasson & Botting, 2010; Hasson ym., 2012). 
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4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS 
Suomea toisena kielenään kodin ulkopuolella omaksuvien lasten kielellisten taitojen arvi-
ointi on haastavaa, sillä valmiita välineitä siihen ei ole juurikaan saatavilla. Näiden lasten 
määrä kasvaa kuitenkin jatkuvasti myös Suomessa, minkä takia uusien arviointitapojen 
tutkiminen ja kehittäminen on tärkeää yksi- ja kaksikielisten lasten tasavertaisen puhetera-
peuttisen arvioinnin ja kuntoutukseen ohjautumisen takaamiseksi. Dynaamista arviointia on 
pidetty lupaavana menetelmänä erilaisista kieli- ja kulttuuritaustoista tulevien lasten 
kielellisten taitojen arviointiin (ks. esim. Camilleri & Law, 2007; Hasson ym.,2013; Peña, 
Iglesias & Lidz, 2001; Peña, Quinn & Iglesias, 1992; Ukrainetz ym., 2000). Vielä ei ole 
kuitenkaan riittävästi näyttöä dynaamisen arvioinnin erottelevuudesta eikä sen tuomasta 
mahdollisesta lisähyödystä perinteisiin, staattisiin menetelmiin verrattuna. Suomenkielistä 
tutkimusta kielellisten taitojen dynaamisesta arvioinnista ei ole tiettävästi tehty vielä lain-
kaan.  
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa tietoa suomen kieltä toisena kielenä omaksu-
vien lasten kielellisten taitojen dynaamisesta arvioinnista erotusdiagnostiikan välineenä. 
Tutkimuksessa muokataan suomen kielelle ja pilotoidaan dynaaminen arviointimenetelmä, 
joka on suunniteltu kaksikielisten, alle kouluikäisten lasten kehityksellisten kielellisten 
vaikeuksien erotusdiagnostiikkaan. Kielellisiin arviointeihin ohjattujen lasten suoriutumista 
verrataan sellaisten lasten suorituksiin, joilla ei ole todettu eikä epäillä kehityksellisiä kie-
lellisiä vaikeuksia.  
Muokatun ja pilotoidun dynaamisen arviointimenetelmän toimivuutta arvioidaan seuraavien 
tutkimuskysymysten avulla: 
1. Erotteleeko tämä dynaaminen arviointimenetelmä kaksikieliset, tyypillisesti kehitty-
vät lapset sellaisista, joilla epäillään tai on todettu kehityksellisiä kielellisiä vai-
keuksia? 
2. Miten tämä dynaaminen menetelmä soveltuu kehityksellisten kielellisten vaikeuk-
sien arviointiin, ja millainen on sen käytettävyys?  
Pilottitutkimuksen tulosten valossa pohditaan tämän arviointimenetelmän vahvuuksia ja 
heikkouksia. Lopuksi pohditaan tekijöitä, jotka dynaamista arviointia kehitettäessä kannat-
taa tämän tutkimuksen perusteella ottaa huomioon.       
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
Tutkimuksessa tarkasteltavaksi dynaamisen arvioinnin menetelmäksi valittiin Hassonin 
työryhmineen (2013; ks. luku 3.2.2) esittelemä DAPPLE-menetelmä sen monipuolisuuden 
takia. Kehitykselliset kielelliset vaikeudet näkyvät yksilöllisesti kielen eri osa-alueilla 
(Schwartz, 2009, 13), joten käytetyn menetelmän tulisi arvioida useampaa kuin yhtä osa-
aluetta. DAPPLE-menetelmä on suunniteltu toteutettavaksi yhden, alle tunnin kestävän 
arvioinnin aikana (Hasson ym., 2013), joten sen katsotaan sopivan myös kliiniseen työhön. 
Arviointimenetelmä mukautettiin Suomeen ja suomen kielelle sopivaksi etsimällä käytetty-
jen staattisten menetelmien ja muiden materiaalien tilalle suomenkieliset vastineet. Mukau-
tusvaiheessa menetelmää kokeiltiin yhden lapsen kanssa ja sen jälkeen menetelmä pilotoi-
tiin.  
  
5.1 Arviointimenetelmän mukauttaminen suomen kielelle 
Arviointimenetelmän mukauttaminen aloitettiin pohtimalla tehtävien mielekkyyttä alkupe-
räisen tutkimuksen tulosten, suomen kielen ja tutkimuksen toteutettavuuden kannalta. 
DAPPLE-arviointimenetelmä (Hasson ym., 2013) sisältää kuusi tehtävää: palikkatehtävän 
(British Ability Scales II; Elliott, 1996; viitattu Hasson ym., 2013), sanaston arvioinnin 
(British Picture Vocabulary Scale II; Dunn ym., 1997; viitattu Camilleri & Law, 2007) 
arviointi–opetus–arviointi -menettelyllä, lauseiden tuoton alku- ja dynaamisen arvioinnin, 
Goodenough’n Ihmispiirrostestin (Goodenough, 1926; viitattu Hasson ym., 2012), fonolo-
gian dynaamisen arvioinnin (Diagnostic Evaluation of Articulation and Phonology; Dodd 
ym., 2002; viitattu Hasson ym., 2013) sekä lauseiden tuoton loppuarvioinnin. Palikkateh-
tävän ja Goodenough’n Ihmispiirrostestin tehtävänä oli mitata lapsen ei-kielellistä, kogni-
tiivista suoriutumista. Niitä ei otettu tähän tutkimukseen, koska tutkittavat oli ohjattu pu-
heterapeuttisiin tutkimuksiin foniatrian poliklinikalle kielellisten ongelmien takia eivätkä 
muut kognitiiviset taidot olleet herättäneet huolta. 
Sanaston arviointi oli kahdessa tutkimuksessa todettu potentiaaliseksi menetelmäksi kehi-
tyksellisten kielellisten vaikeuksien erotusdiagnostiikkaan (Camilleri & Law, 2007; Hasson 
ym., 2013). Tässä tutkimuksessa seurattiin alkuperäistutkimusta (Camilleri & Law, 2007) 
sen kohtuullisen selkeyden ja toistettavuuden takia. Tutkimuksessa arvioitiin ymmärtävää 
sanastoa ja opittujen sanojen nimeämistä. Sanaston arviointiin valikoituivat Sa-
nanlöytämistestin (Tuovinen, Ahonen & Westerholm, 2007) kuvat, koska ne on valittu 
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suomen kielelle sopiviksi, ne ovat ikätasolle sopivassa vaikeutuvassa järjestyksessä ja si-
sältävät sekä substantiiveja että verbejä. Alkuperäistutkimuksessa staattiseen sanaston al-
kuarviointiin käytettyä menetelmää ei ollut käännetty eikä julkaistu suomeksi. Suomenkie-
lisiä tai Suomessa mukautettuna käytössä olevia, standardoituja menetelmiä lasten sanaston 
arviointiin on vain muutama, eikä niitä pystytty hyödyntämään tässä tutkimuksessa, koska 
ne olivat vasta tutkimusversioita.  
Sananlöytämistesti (Tuovinen ym., 2007) on suunniteltu 4–10-vuotiaiden lasten nimeämis-
kyvyn arvioimiseen ja mahdollisten sananlöytämisvaikeuksien tunnistamiseen. Menetelmä 
on normitettu suomenkielisille lapsille. Tässä tutkimuksessa käytetty 8–10-vuotiaiden tes-
tiversio sisältää 82 yksittäistä tehtävää, jotka käsittävät substantiivien, verbien ja yläkäsit-
teiden nimeämisen sekä nimeämisen lauseentäydennyksessä. Lisäksi menetelmän viimeisen 
osan kuvilla voidaan arvioida, ymmärtääkö lapsi testin varsinaisissa nimeämisosissa väärin 
nimeämänsä sanat. Tyypillisesti ymmärtäminen on tuottoa parempaa (Schwartz, 2009, 13), 
joten vanhemmille lapsille suunnattu testiversio valittiin kattoefektin välttämiseksi. 
Menetelmästä käytettiin substantiivien ja verbien ymmärtämisen arviointiin tarkoitettuja 
kuvia. Menetelmän kuvien esitystapaa muokattiin tarkoitukseen sopivaksi niin, että 
kahdeksan kuvan ryhmät jaettiin Tuovisen ja tutkimusryhmän (2007) alkuperäisen arvi-
ointimenetelmän rivien mukaisesti kahteen ryhmään. Jokaisessa neljän ryhmässä oli tämän 
jälkeen yksi kohdesanaa esittävä kuva ja kolme muuta kuvaa. Dynaamisessa osuudessa 
käytettiin samoja kuvia irrallisina kuvakortteina.  
Hassonin ja työryhmän (2013) tutkimuksessa lausetuoton todettiin erottelevan tyypillisesti 
kehittyvät lapset puheterapiaa saavista lapsista. Tässä tutkimuksessa lausetuottoa arvioitiin 
Action Picture Test -menetelmää (APT; Renfrew, 2010) soveltaen. Hassonin ja työryhmän 
(2013) tutkimuksessa ei ollut raportoitu, mistä lähteestä tehtävän kuvat olivat tai mitä ne 
esittivät, joten tehtävään valittiin siihen sopivat ja Suomessa saatavilla olevat kuvat. APT on 
kehitetty lyhyeksi ja yksinkertaiseksi standardoiduksi menetelmäksi, jolla voidaan arvioida 
lapsen ilmausten tietosisältöä ja lapsen käyttämiä kieliopillisia rakenteita. Menetelmä 
soveltuu käytettäväksi 3–8-vuotiaiden lasten kanssa, ja se sisältää 10 värillistä kuvakorttia. 
Menetelmää ei ole käännetty suomeksi eikä normitettu suomenkielisillä lapsilla, mutta kuvia 
voidaan pitää kulttuurillisesti Suomeen sopivia. Käsikirjassa on pisteytysohjeet ja normit 
englanninkielisille lapsille sekä lauseiden sisällön että kielioppirakenteiden arvioimiseen. 
Valmiita lauseita ei kuitenkaan ole annettu. Jokaisesta kuvasta muodostettiin yksi 
tavoitelause, jota käytettiin viimeisenä vihjeenä olleeseen lauseen mallittamiseen. Lapsen 
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vastaukseksi kelpasivat kuitenkin muutkin lauseet, jos ne olivat kriteereiden mukaisia (liite 
9). Lauseet ja kriteerit muodostettiin mukaillen menetelmän käsikirjan esimerkkejä ja pis-
teytyskriteerejä suomen kielelle soveltaen. Kriteerejä muokattiin myös aineistolähtöisesti. 
Jos kaksi lasta oli käyttänyt samaa sanaa ja sana sopi lauseyhteyteen, siitä annettiin puoli 
pistettä, vaikka sana olisi puuttunut alkuperäiseltä listalta. Näin toimittiin suomenkielisten 
normien puuttuessa. 
Lausetuoton dynaamisessa arvioinnissa lasta autettiin ennalta määritetyillä vihjeillä, joita 
muokattiin Hassonin ja työryhmän (2013) sekä Bainin ja Olswangin (1995) tutkimusten 
vihjeistä tämän tutkimukseen kuviin sopiviksi. Vihjetasoja oli tässä tutkimuksessa neljä. 
Ensimmäinen vihjetaso oli yleinen kannustus, ja sen tarkoitus oli ennen kaikkea aloittaa 
tehtävän suorittaminen. Toinen vihje oli houkuttelukysymys ja kolmas tarkempi houkutte-
lukysymys, jonka toivottiin houkuttelevan lapsi tuottamaan ilmaus kysymyksen kieliopilli-
sia muotoja matkien Kuvissa 2, 3 ja 4 vihje oli perfektissä, ja lapsen haluttiin tuottavan 
vastauksensa samassa aikamuodossa. Vihjeessä lauseelle annettiin myös tietty subjekti, 
esimerkiksi poika tai koira. Neljäs vihje oli suora malli ja houkuttelu. Houkuttelukysymyk-
sen, aukkolauseen, epäsuoran mallin ja suoran mallin yhdessä houkuttelun kanssa on todettu 
olevan parhaiten lasten suorituksia erottelevia ja välitöntä muutosta ennustavia vihjeitä (Bain 
& Olswang, 1995). Hassonin ja työryhmän (2013) menetelmästä poiketen tässä 
tutkimuksessa esitettiin kaikki vihjeet jokaiselle tutkittavalle tutkittavan vastauksesta riip-
pumatta. Kun kaikki vihjeet esitettiin jokaiselle, ilmausten arviointi voitiin tehdä jälkeen-
päin.  
Fonologian arviointi jätettiin tästä tutkimuksesta pois. Yhtäältä Hassonin ja työryhmän 
(2013) tutkimuksessa todettiin, että fonologisten taitojen arvioinnissa tutkittavien virheet 
enemmin kuin arvioinnin dynaamisuus erottelivat tutkittavat toisistaan. Toisaalta tutki-
muksessa käytettyä menetelmää ei olisi suoraan voinut soveltaa suomen kieleen. Uuden 
sanalistan luominen olisi edellyttänyt muun muassa äänneyhdistelmältään ja sanapituudel-
taan sopivien sanojen valintaa (ks. fonologisesta kehityksestä esim. Saaristo-Helin, Kunnari 
& Savinainen-Makkonen, 2011). Lisäksi tämän tutkimuksen kohderyhmän ikähaarukka oli 
niin suuri, että lasten fonologiset taidot olisivat tyypillisesti kehittyvillä yksikielisilläkin 
lapsilla hyvin vaihtelevia, mutta suurimmalla osalla koko äänneparadigma olisi kuitenkin jo 
hallinnassa (Saaristo-Helin ym., 2011).  
 
28 
 
5.2 Arviointimenetelmän osiot 
Mukautettu arviointimenetelmä koostui kuudesta osiosta. 
1. Ymmärtävän sanavaraston staattinen alkuarviointi  
2. Ymmärtävän ja tuottavan sanaston dynaaminen arviointi   
3. Lausetuoton staattinen alkuarviointi 
4. Lausetuoton dynaaminen arviointi 
5. Ymmärtävän sanaston staattinen loppuarviointi 
6. Lausetuoton staattinen loppuarviointi  
 
5.2.1 Sanaston arviointi 
Sanaston arviointi jakautui kolmeen osaan: staattiseen alkuarviointiin, dynaamiseen osuu-
teen ja staattiseen loppuarviointiin. Alkuarvioinnissa arvioitiin lapsen ymmärtävää sanava-
rastoa. Kaksi ensimmäistä kuvaa olivat harjoituskuvia. Lapselle näytettiin kerrallaan neljä 
kuvaa, joista hänen piti osoittaa tutkijan nimeämää kuvaa. Lasta ei autettu tehtävän suorit-
tamisessa eikä hänelle ilmaistu, osoittiko hän oikein. Lapsi sai yhden pisteen jokaisesta 
oikein tunnistamastaan sanasta. Sanalistalta otettiin kolme ensimmäistä tunnistamatta jää-
nyttä substantiivia ja kolme ensimmäistä tunnistamatta jäänyttä verbiä dynaamisessa arvi-
oinnissa käytettäviksi. Jokaista valittua tunnistamatonta sanaa kohti otettiin kaksi sanalistalla 
mahdollisimman lähellä ollutta lapsen tunnistamaa sanaa. Jos tunnistamatta jääneen sanan 
molemmin puolin ei ollut tunnistettua sanaa, otettiin listan seuraavat tunnistetut sanat. Tällä 
pyrittiin siihen, että sanat valikoituisivat jokaiselle lapselle mahdollisimman tasapuolisesti. 
Sanalistalla siirryttiin mieluummin eteen- kuin taaksepäin, jotta sanat eivät olisi olleet liian 
helppoja. Jos jommankumman sanaluokan sanoja ei saatu riittävästi, otettiin toisen 
sanaluokan sanoja enemmän niin, että dynaamisessa arvioinnissa oli aina kuusi kohdesanaa 
ja 12 lapsen jo tunnistamaa sanaa.  
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Kuvio 1. Sanaston dynaamisen arvioinnin eteneminen ensin kolmen substantiivin ja sitten 
kolmen verbin kanssa (Camilleri & Law, 2007) 
 
Dynaamisessa arvioinnissa arvioitiin sekä aiemmin tunnistamattoman sanan ja kuvan yh-
distämistä että kyseisten sanojen nimeämistä (kuvio 1). Lasta autettiin tarvittaessa ennalta 
määritellyn kaavan mukaan, ja hänen suorituksensa pisteytettiin. Arviointi toteutettiin leikin 
muodossa. Lapselle kerrottiin, että hänen täytyy löytää ja nimetä kaikki kuvat, ennen kuin 
hän voi syöttää ne apinalle. Dynaaminen arviointi aloitettiin substantiiveilla. Ensimmäisessä 
vaiheessa lapselle näytettiin rinnakkain kolmea kuvaa, joista kaksi hän oli tunnistanut 
alkuarvioinnissa (niin sanotut häiriösanat) mutta yhtä ei (kuvio 2). Lapselle nimettiin 
tunnistamatta jäänyt kuva eli kohdekuva ja häntä pyydettiin osoittamaan oikeaa kuvaa, kuten 
alkuarvioinnissa. Camilleri ja Law (2007) kutsuvat tätä vaihetta tilannesidonnaiseksi 
välitykseksi (contextual mediation) ja lapsen vastausta itsenäiseksi tunnistamiseksi. Vihje 
antoi lapselle mahdollisuuden käyttää ongelmanratkaisutaitoja sanan tunnistamiseksi 
(Camilleri & Law, 2007). Jos lapsi onnistui tässä tunnistuksessa, hän sai kolme pistettä. 
Lasta pyydettiin vielä tunnistamaan kaksi muuta kuvaa, jotta jokainen lapsi olisi kuullut 
kaikki sanat yhtä monta kertaa. Sen jälkeen siirryttiin dynaamisen arvioinnin seuraavaan 
vaiheeseen. Jos lapsi ei onnistunut, tutkija antoi lapselle palautetta sanoen: ”Se ei ollut ___. 
Se oli vaikea sana. Koetetaan löytää helpommat ensin.” Sitten lapselle annettiin ensimmäi-
nen helpotus. Kaikki kuvat olivat edelleen pöydällä, kuten aiemminkin, mutta nyt tutkija 
aloitti sanoista, jotka lapsi oli alkutestauksessa tunnistanut. Kun kaksi muuta kuvaa oli tun-
nistettu, tutkija sanoi kohdesanan. Camilleri ja Law (2007) kutsuvat tätä tasoa konteksti-
/kielivälitykseksi (context/language mediation) ja lapsen vastausta implisiittiseksi tunnis-
tukseksi. Lapsen täytyi edelleen kiinnittää huomiota kuulonvaraiseen informaatioon ja kat-
soa kaikkia kuvia, vaikka sana–tarkoite -pari oli epäsuorasti paljastettu. Jos lapsi nyt osasi 
osoittaa oikeaa kuvaa, hän sai kaksi pistettä, ja arviointi jatkui seuraavaan vaiheeseen. Jos 
lapsi ei vieläkään onnistunut, siirryttiin konteksti/kieli/kontekstivälityksen 
Sanojen opettelu 
tuen avulla 
(tunnistaminen; 1 
kohde, 2 muuta)
Kuvien 
nimeäminen (1 
kohde, 2 muuta)
Kohdesanojen 
tunnistaminen (3 
kohdesanaa)
Kohdesanojen 
nimeäminen (3 
kohdesanaa)
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(context/language/ context mediation) tasolle. Tutkija kysyi uudelleen kolmesta kuvasta 
kahta helppoa ensin, ja lapsen osoitettua oikeaa kuvaa käänsi sen kuvapuoli alaspäin. Näin 
jäljelle jäi vain kohdesanaa esittävä kuva. Tätä tunnistusta kutsutaan eksplisiittiseksi tun-
nistukseksi (Camilleri ja Law, 2007). Jos lapsi nyt osoitti oikeaa kuvaa, hän sai yhden pis-
teen. Tämän vaiheen jälkeen siirryttiin joka tapauksessa seuraavaan tehtävään. Tehtävän 
pisteet laskettiin painotettuina. Lapsi sai vihjetason mukaisen pistemäärän lisäksi seuraavien 
vihjetasojen pisteet eli itsenäisen tunnistuksen jälkeen 2+1 lisäpistettä ja implisiittisen 
tunnistuksen jälkeen yhden lisäpisteen. Näistä saatiin yhteen laskettuna dynaaminen pai-
notettu pistemäärä, DPP.  
 
Kuvio 2. Sanaston dynaamisen arvioinnin ensimmäisen osion vihjetasot ja dynaamisen 
painotetun pistemäärän muodostuminen (Camilleri & Law, 2007) 
 
Huolimatta siitä, kuinka paljon lapsi oli tarvinnut apua kohdesanan tunnistamisessa, seu-
raavaksi arvioitiin kuvien nimeämistä. Lasta pyydettiin kertomaan, minkä sanan hän haluaisi 
syöttää apinalle ensimmäisenä, toisena ja kolmantena ja kannustettiin nimeämään kuvat. 
Tämä oli kohdekuvien nimeämisen ensimmäinen kierros. Lapsi sai yhden pisteen jokaisesta 
oikein nimetystä kohdekuvasta. Häiriösanoja ei pisteytetty. Sanojen tunnistaminen vihjeiden 
avulla ja kuvien nimeäminen toistettiin kahden muun substantiivi-kohdesanan ja niiden 
häiriösanojen kanssa. Tämän jälkeen arviointi jatkui ainoastaan kohdesanoilla. Apinalle 
1. taso: itsenäinen 
tunnistus
•Kohdekuva ja kaksi häiriökuvaa pöydällä kuvapuoli ylöspäin. Lapselle sanotaan kohdesana ja 
hänen pitää osoittaa oikeaa kuvaa.
•onnistunut tunnistus --> 3 pistettä --> seuraava kolmen kuvan sarja
•epäonnistunut tunnistus --> siirtyminen 2. tasolle
2. taso: 
implisiittinen 
tunnistus 
•Kohdekuva ja kaksi häiriökuvaa pöydällä kuvapuoli ylöspäin. Kaikki kuvat tunnistetaan 
vuorotellen, kohdesana viimeisenä. 
•onnistunut tunnistus --> 2 pistettä --> seuraava kolmen kuvan sarja
•epäonnistunut tunnistus --> siirtyminen 3. tasolle
3. taso: 
eksplisiittinen 
tunnistus
•Kohdekuva ja kaksi häiriökuvaa pöydällä kuvapuoli ylöspäin. Häiriösanat tunnistetaan 
vuorotellen ja käännetään tunnistamisen jälkeen kuvapuoli alaspäin. Kohdesana tunnistetaan 
viimeisenä.
•onnistunut tunnistus --> 1 piste --> seuraava kolmen kuvan sarja
•epäonnistunut tunnistus --> seuraava kolmen kuvan sarja
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syötetyt kolme kohdesanaa asetettiin uudelleen pöydälle. Lapsen täytyi tunnistaa ne 
satunnaisessa järjestyksessä (välitön mieleenpalautus) ja nimetä kuvat (kohdekuvien ni-
meämisen toinen kierros). Lapsi sai yhden pisteen jokaisesta oikein tunnistetusta ja oikein 
nimetystä sanasta. Tämän jälkeen arviointi toistettiin kolmen verbi-kohdesanan ja niiden 
häiriösanojen kanssa.  
Staattisessa sanaston loppuarvioinnissa arvioitiin kohdesanojen tunnistamista viivästetysti 
lausetuoton alku- ja dynaamisen arvioinnin jälkeen. Lapselle esitettiin uudelleen kuvat, joita 
hän oli dynaamisessa osuudessa harjoitellut. Kaikki kuusi kohdekuvaa asetettiin pöydälle. 
Tutkija sanoi jokaisen sanan yksitellen satunnaisessa järjestyksessä, ja lasta pyydettiin 
osoittamaan oikeaa kuvaa. Tässä vaiheessa lasta ei enää autettu, eikä hänelle tehtävän aikana 
annettu palautetta suoriutumisesta. Lapsi sai yhden pisteen jokaisesta oikein tunnistetusta 
sanasta. 
 
5.2.2 Lauseiden tuoton arviointi 
Lausetuoton arviointi koostui staattisesta alkuarvioinnista, dynaamisesta osuudesta ja staat-
tisesta loppuarvioinnista. Tehtävät olivat samat kaikille lapsille, eikä esimerkiksi lapsen ikää 
tai suomen kielelle altistumisen kestoa ja näin mahdollisia kielitaitoeroja otettu tässä 
vaiheessa huomioon. Alkuarvioinnin tarkoituksena oli mitata lapsen sen hetkisiä taitoja 
muodostaa kuvasta lause. Lasta ohjeistettiin sanomalla, että seuraavaksi kerrotaan, mitä 
kuvissa tapahtuu. Lapselle näytettiin ensimmäinen kuva ja annettiin malli: ”Katso, poika 
poimii omenan maasta.” Tämän jälkeen mallia ei enää annettu, vaan lapselle näytettiin 
ensimmäinen testikuva ja sanottiin: ”Kerro, mitä tässä kuvassa tapahtuu.” Lasta ei autettu 
eikä hänelle annettu palautetta, mutta hänen tuotoksensa kirjattiin sanatarkasti ylös. Sama 
toistettiin seuraavalla kuvalla. Kaikille lapsille näytettiin samat kaksi kuvaa samassa järjes-
tyksessä. Tutkittavien tuotokset pisteytettiin Action Picture Test -menetelmän (Renfrew, 
2010) käsikirjan pisteytysohjeiden mukaisesti suomen kielelle soveltaen (liite 9). Action 
Picture Testissä pisteytetään lauseiden sisältöä ja kielioppirakenteita. Suomenkielisessä 
pisteytyksessä otettiin huomioon lauseyhteyteen sopivat sanavalinnat, suomen kielen ver-
bien aikamuodot ja persoonataivutukset sekä nominien monikko- ja sijataivutukset. 
Dynaamisen arvioinnin tarkoituksena oli auttaa lasta muodostamaan parempia lauseita kuin 
alkuarvioinnissa. Siinä lapselle esitettiin viisi muuta kuvaa, joista hänen piti muodostaa lause 
alkuarvioinnissa annetun mallin mukaan. Kaikille lapsille näytettiin samat kuvat samassa 
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järjestyksessä ja annettiin samat vihjeet. Jokainen lapsen tuotos kirjattiin sanatarkasti ylös. 
Aluksi kuvaa näytettiin lapselle ilman ohjeistusta ja hänen odotettiin spontaanisti tuottavan 
alkuarvioinnin kaltainen lause. Seuraavassa vaiheessa lasta ohjeistettiin sanomalla: ”Kerro, 
mitä tässä kuvassa tapahtuu” aiemmasta tuotoksesta riippumatta. Kolmannessa vaiheessa 
lapselle annettiin kuvaan sopiva vihje, esimerkiksi ”Mitä koiralle on tehty?” Viimeiseksi 
lapselle mallitettiin kuvaan sopiva lause, joka hänen piti toistaa. Kaikki vaiheet käytiin läpi 
lapsen vastauksista riippumatta. Sama menettely toistettiin muiden neljän testikuvan kanssa. 
Vihjeen ja mallilauseen subjekti muutettiin lapsen käyttämän subjektin mukaiseksi, jos se 
sopi lauseyhteyteen. Esimerkiksi neljännen lauseen tyttö muutettiin äidiksi. Kaikki lapsen 
tuottamat lauseet pisteytettiin APT-menetelmän suomenkielisen sovellutuksen mukaisesti, 
kuten alkuarvioinnissa. 
                                                                                                                                      
Kuvio 3. Lausetuoton dynaamisen arvioinnin vihjetasot (mukaillen Bain & Olswang, 1995; 
Hasson ym., 2013)     
 
Lausetuoton loppuarvioinnin tarkoituksena oli mitata dynaamisen arvioinnin aikana mah-
dollisesti tapahtunutta oppimista eli lauseiden paranemista alkuarviointiin verrattuna. Se 
tehtiin viivästettynä sanaston loppuarvioinnin jälkeen. Lapselle esitettiin kaksi testikuvaa 
kuten alkuarvioinnissakin. Kaikille lapsille esitettiin samat kaksi kuvaa samassa järjestyk-
sessä. Lasta ei autettu tehtävän suorittamisessa eikä hänelle annettu siitä palautetta, mutta 
tuotokset kirjattiin ylös sanatarkasti. Tutkittavien tuotokset pisteytettiin kuten alkuarvioin-
nissa. Äännevirheet hyväksyttiin sekä sanaston että lauseiden tuoton arvioinnissa. 
Ennen aineiston keräämistä menetelmää kokeiltiin 7-vuotiaan, kaksikielisen pojan kanssa. 
Lapsi ei täyttänyt tutkimukseen osallistumisen kriteereitä, mutta antoi esimerkin lasten 
mahdollisista vastauksista tehtäviin. Hänen vastaustensa ja arvioinnin aikana tehtyjen ha-
vaintojen perusteella hiottiin arviointitilanteen toimintatapaa sekä lausetehtävää.    
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5.3 Arviointimenetelmän pilotointi 
Arviointimenetelmä pilotoitiin syksyn 2016 aikana useassa pääkaupunkiseudun päiväko-
dissa kahdeksan tutkimukseen rekrytoidun lapsen kanssa.  
  
5.3.1 Tutkittavat 
Tutkimukseen rekrytoitiin kymmentä peräkkäisesti kaksikielistä, 3–6-vuotiasta lasta, joiden 
kotona puhuttiin vain yhtä kieltä. Kielen täytyi olla jokin muu kuin suomi, ruotsi tai saame, 
mutta muita kriteereitä sille ei ollut. Lisäksi hyväksymiskriteerinä oli, että lapsi kävi 
suomenkielistä päiväkotia ja oli näin altistunut suomen kielelle vähintään yhden vuoden 
ajan. Lasten ei-kielellistä kognitiivista tasoa ei arvioitu ennen tutkimukseen hyväksymistä, 
eikä se vaikuttanut tutkimukseen osallistumiseen. Lapsen vanhempien koulutus tai 
sosioekonominen asema, vanhempien ikä ja maahan saapumisaika tai perheen lasten lu-
kumäärä eivät olleet valinta- eivätkä poissulkukriteereitä, jotta riittävä tutkittavien määrä 
saatiin varmistettua. Puolella lapsista valintakriteerinä oli tyypillinen kehitys ja puolella 
todettu tai epäilty kielen kehityksen häiriö.  
Tutkittavia rekrytoitiin kahteen ryhmään, TK (tyypillinen kehitys) ja KKV (kehityksellinen 
kielellinen vaikeus). Lapsia rekrytoitiin pareittain niin, että parin lapset olivat toisiinsa 
nähden samaa sukupuolta, saman ikäisiä ja kotikieleltään samaa kieltä puhuvia, mutta kuu-
luivat eri ryhmiin. Rekrytoitavien lasten vanhemmille annettiin tutkimustiedote (liite 2) sekä 
suostumuslomake (liite 3) tutkimukseen osallistumisesta ja esitietolomake (liite 4). 
Suostumuslomakkeella pyydettiin lupaa myös lapsen videoimiseen arvioinnin aikana. Vi-
deointi mahdollisti lapsen vastausten tarkastamisen arviointitilanteen jälkeen. 
TK-ryhmän lapset rekrytoitiin ensin, koska heidän löytämisensä arveltiin olevan haasta-
vampaa kuin KKV-ryhmän lasten rekrytoimisen. Lapset rekrytoitiin erään pääkaupunki-
seudun kaupungin1 päiväkodeista päiväkotien johtajien avustuksella. Päiväkodin henkilö-
kunta kysyi sopivaksi katsomaltaan perheeltä halukkuutta osallistua tutkimukseen. Jos perhe 
ilmaisi halukkuutensa, vanhemmille annettiin päiväkotiin toimitettu tiedote, suostu-
muslomake sekä esitietolomake. Päiväkodin henkilökunnan kanssa sovittiin sopiva tutki-
musaika, jonka henkilökunta ilmoitti perheelle. Vanhemmat jättivät suostumus- ja esitie-
tolomakkeen kirjekuoressa päiväkodin henkilökunnalle. Lapsia rekrytoitiin yksi kerrallaan 
                                                 
1 Kaupungin nimeä ei mainita tutkittavien tunnistamattomuuden varmistamiseksi 
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useasta päiväkodista, sillä vaatimukset täyttävien perheiden löytäminen osoittautui haasta-
vaksi. Päiväkodit rajasivat tutkimuksen ulkopuolelle lapset, joiden vanhempien kielitaidon 
työntekijät eivät arvioineet riittävän tiedotteen ymmärtämiseen ja esitietolomakkeen täyt-
tämiseen. Tutkimukseen hyväksyttiin kaikki lapset, joita päiväkodeista ehdotettiin. Yksi 
lapsi (TK5) jätettiin pois tutkimuksesta esitiedoissa ilmenneen monikielisyyden perusteella 
ennen vastinparin rekrytointia.  
KKV-ryhmän lapset rekrytoitiin Helsingin seudun yliopistollisen keskussairaalan (HYKS) 
foniatrian poliklinikan kautta, ja he olivat ikään nähden merkittävien kehityksellisten kie-
lellisten vaikeuksien takia poliklinikalla seurannassa käyviä tai poliklinikalle ensimmäistä 
kertaa tutkimuksiin tulleita lapsia. Heillä ei ollut kielellisten vaikeuksien lisäksi todettu 
muita kehityksellisiä viiveitä eikä häiriöitä, eikä heidän kehityksensä puhetta ja kieltä lukuun 
ottamatta ollut herättänyt huolta vanhemmissa. Foniatrian yksikkö etsi loka-marraskuussa 
tutkimuksiin tulleista, 3–6-vuotiaista vieraskielisistä lapsista sopivimmat. Kriteerit olivat 
tärkeysjärjestyksessä sama sukupuoli, sama kotikieli ja sama syntymäaika kuukauden ja 
vuoden tarkkuudella kuin TK-ryhmän lapsella. Yhtä TK-ryhmän lasta kohti etsittiin usea 
mahdollinen lapsi KKV-ryhmään, joita voitiin kysyä parhaimman mahdollisen tutkittavan 
kieltäytyessä. Nämä lapset olivat samaa sukupuolta ja mahdollisimman samanlaista 
kotikieltä puhuvia lapsia kuin TK-ryhmän lapset. Tutkielman tekijä rekrytoi lapsia tutki-
mukseen heidän tullessaan poliklinikalle. Tutkimuksen tarkoitus ja menetelmät sekä tutki-
mustiedotteen ja suostumuslomakkeen sisältö selitettiin lapsen vanhemmille tarvittaessa 
tulkin välityksellä. Kahdelle perheelle soitettiin, koska perheiden lapsia pidettiin sopivina 
tutkimukseen, mutta lapsi ei ollut tulossa poliklinikalle aineistonkeruun aikana. Kun perhe 
oli kiinnostunut osallistumaan tutkimukseen, kotiin lähetettiin lomakkeet, ja vanhemmat 
lähettivät ne täytettyinä takaisin poliklinikalle tai toimittivat lapsen päiväkodin henkilö-
kunnalle.  
Tutkimukseen osallistui kahdeksan lasta, joista kuusi oli poikia ja kaksi tyttöjä (taulukko 1). 
Lasten kotikieliä olivat viro, arabia, kurdi ja dari. Kurdi ja dari kuuluvat kumpikin iranilaisiin 
kieliin (Suomalainen asiasanasto- ja ontologiapalvelu, 2016), joten ne hyväksyttiin toistensa 
vastineiksi. Lapset olivat iältään 4;5–6;4-vuotiaita (keski-ikä 5;9; vuosia;kuukausia), ja he 
olivat altistuneet päiväkodissa suomen kielelle noin 2;7–5;1 vuotta. Kaikilta lapsilta ei saatu 
kerättyä tarkkaa aloitusajankohtaa, jos perheen ilmoittama ajankohta oli epätarkka. Näiden 
lasten altistusaika on arvio. Kaikkien parien ikä ja altistumisaika eivät olleet täysin 
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yhteneviä, koska kaikki kriteerit täyttäviä pareja ei löydetty. TK-ryhmän lapset olivat hie-
man nuorempia kuin KVV-ryhmän lapset, ja he olivat yleensä aloittaneet päiväkodissa 
hieman vanhempina kuin KVV-ryhmän lapset. Lapsen mahdollista ennen päiväkotia ta-
pahtunutta altistusta suomen kielelle ei otettu huomioon. Tutkimukseen rekrytoitiin peräk-
käisesti kaksikielisiä lapsia, mutta päiväkodeissa tutkimukseen soveltuviksi nähdyt lapset 
olivat menneet päiväkotiin ja altistuneet säännöllisesti suomen kielelle jo ennen kolmen 
vuoden ikää. Tilanne oli sama kaikilla lapsilla, joten heidät hyväksyttiin tutkimukseen. 
Taulukossa 1 esitetään tutkimukseen osallistuneiden lasten iät, sukupuoli, kotikieli sekä 
kuinka kauan lapsi oli ollut hoidossa suomenkielisessä päiväkodissa.  
 
Taulukko 1. Tutkimukseen osallistuneiden lasten ikä, sukupuoli, äidinkieli ja aika suomen-
kielisessä päiväkodissa 
 Ikä Sukupuoli Kotikieli 
Aika 
pk:ssa 
 Ikä Sukupuoli Kotikieli 
Aika 
pk:ssa 
TK1 4;5 poika viro 2;7 
KKV
1 
5;10 poika viro 4;6 
TK2 5;7 poika arabia 3;6 
KKV
2 
6;2 poika arabia 3;6 
TK3 5;10 poika viro 3;0 
KKV
3 
5;10 poika viro 3;10 
TK4 6;1 tyttö kurdi 3;2 
KKV
4 
6;4 tyttö dari 5;1 
Ikä=vuodet;kuukaudet, aika suomenkielisessä päiväkodissa=vuodet;kuukaudet 
 
Esitietolomakkeen perusteella kaikki tutkittavat olivat Virossa syntynyttä TK3:a lukuun 
ottamatta syntyneet Suomessa. Kaikkien lasten vanhemmat raportoivat puhuvansa kotona 
yhtä kieltä, joka oli muu kuin suomi, ruotsi tai saamen kieli. Kuudessa perheessä vanhemmat 
ilmoittivat puhuvansa lapselleen vain kotikieltä. Näistä perheistä viidessä myös sisarusten 
ilmoitettiin puhuvan toisilleen vain kyseistä kieltä. Kahdessa perheessä, joista toinen oli TK-
perhe ja toinen KKV-perhe, joko molemmat vanhemmat tai äiti puhui lapselle suomea 
kotikielen lisäksi. Kaikkien tutkittavien vanhemmat yhtä lukuun ottamatta raportoivat 
tutkittavien tuottaneen ensimmäiset sanansa kotikielellään. Yhdestä tutkittavasta tietoa ei 
ollut, mutta oletettavasti kyseessä oli ollut kotikieli. Kaikki TK-ryhmän lapsen olivat 
sanoneet ensimmäiset sanansa noin vuoden tai alle vuoden ikäisinä. Yhden lapsen 
raportoitiin sanoneen ensisanansa jo noin seitsemän kuukauden iässä. KKV-ryhmässä yhden 
tutkittavan ilmoitettiin sanoneen ensisanansa 10–11 kuukauden iässä, yhden alle vuoden 
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iässä, yhden ensimmäisen ikävuoden jälkeen ja yhden puolentoista vuoden iässä. En-
simmäiset askeleensa kaksi TK-ryhmän lapsista oli ottanut noin 10 kuukauden ikäisinä ja 
kaksi noin vuoden ikäisinä. KKV-ryhmän lapsista kolme oli oppinut kävelemään vuoden 
ikäisenä ja yksi vuoden ja kahden kuukauden ikäisenä.   
Yksi TK-ryhmän lapsista oli perheensä esikoinen, muut olivat toisia tai kolmansia lapsia, ja 
sisarusten lukumäärä vaihteli yhdestä neljään. Yksikään lapsi ei ollut perheensä ainoa lapsi. 
Yhden TK-ryhmään kuuluneen lapsen vanhemmat raportoivat lapsensa yhden äänteen 
oppimisen herättäneen huolta, ja yhden KKV-lapsen kehitys oli välillä herättänyt huolta 
lasten vanhemmissa. Muiden lasten vanhemmat eivät ilmaisseet huolta lapsensa 
kehityksestä. Yhdelläkään lapsella ei kuitenkaan ollut todettu tai epäilty kehityksellisiä 
ongelmia muussa kuin kielessä. Yksi perhe ei ollut vastannut kysymykseen. Kaikki lapset, 
joilla oli kielellisiä vaikeuksia, olivat saaneet puheterapiaa. Neljä näistä lapsista oli saanut 
puheterapiaa noin kaksi vuotta ja yksi lapsi noin viisi kuukautta. Vain kahden lapsen van-
hemmat ilmoittivat, mitä kielen kehityksen ongelmia lapsella oli todettu tai epäiltiin. Toi-
sella ilmoitettiin olevan puheen viive ja toisella ymmärtämisen ongelmia.  
 
5.3.2 Toteutus 
Tutkimukseen osallistuneille lapsille kerrottiin, että he osallistuvat tutkimukseen muutaman 
muun lapsen kanssa ja että tutkimuksessa halutaan tietää, kuinka eri lapset vastaavat 
samoihin kysymyksiin. Vastauksilla saatavalla tiedolla todettiin voitavan tulevaisuudessa 
mahdollisesti auttaa muita lapsia, joilla on vaikeuksia oppia suomen kieltä. Asia selitettiin 
lapsen ikätason mukaisesti ja lapsen mahdollisiin lisäkysymyksiin vastattiin. Lapset arvioi-
tiin päiväkodissa heidän päiväkotipäivänsä aikana. Kaikki lapset arvioitiin aamupäivällä, 
jotta mahdollisimman tasapuolinen arviointi saatiin taattua kaikille lapsille. Arvioinnit kes-
tivät 40–60 minuuttia, ja ne suoritettiin lapsen kanssa kahdestaan mahdollisimman rauhal-
lisessa huoneessa. Viiden lapsen vanhemmat antoivat videointiluvan, ja näiden lasten arvi-
ointi videoitiin jalustalla seisoneella videokameralla. Yhden lapsen arviointi jäi teknisistä 
syistä videoimatta. Videokamera suunnattiin suoraan vierekkäin istuneisiin tutkittavaan ja 
tutkijaan niin, että lapsen kasvot ja pöydällä olleiden korttien osoittaminen näkyivät selke-
ästi.  
Tietoa tutkimukseen osallistuvien lasten kehityksestä kerättiin myös vanhemmille osoite-
tulla esitietolomakkeella (Liite 4), jolla kysyttiin lapsen henkilötietoja, tietoja kielellisestä ja 
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muusta kehityksestä sekä lapsen ja perheen käyttämistä kielistä. Tutkittavien vanhemmilta 
kysyttiin lisäksi lapsen puheterapiasta, sen kestosta ja syystä. Esitietolomake haluttiin pitää 
mahdollisimman yksinkertaisena, jotta vieraskielisten vanhempien olisi ollut helppo täyttää 
se suomeksi eikä vanhempien kielitaidon puute olisi rajannut lapsia pois tutkimuksesta. 
KKV-ryhmään kuuluneiden lasten vanhempien oli mahdollista saada apua tulkilta esitie-
tolomakkeen täyttämiseen. TK-ryhmän lasten vanhemmille samaa mahdollisuutta ei pys-
tytty tarjoamaan, mikä ilmaistiin päiväkoteihin lähetetyssä rekrytointipyynnössä. Van-
hemmilla oli kuitenkin mahdollisuus kysyä neuvoa päiväkodin henkilökunnalta.     
  
5.3.3 Aineiston käsittely ja analyysi 
Aineiston keräämisen jälkeen laskettiin lasten testipistemäärät. Tehtävien tulosten kirjaukset 
tarkistettiin videolta, jos vanhemmat olivat antaneet kuvausluvan. Sekä sanastotehtävän että 
lausetuottotehtävän pisteytystä muutettiin hieman aineiston käsittelyvaiheessa. Sanas-
totehtävän pistemäärien analyysistä jätettiin pois dynaamisen osuuden arviointilomakkeen 
kohta Nimeäminen I, joka oli sekä kohdekuvien että häiriökuvien ensimmäisen kierroksen 
nimeämisen pistemäärä. Sen sijaan laskettiin oikein nimettyjen kohdesanojen määrä ja 
merkittiin sitä lyhenteellä N.I. Poikkeuksena menettelyyn oli tutkittavan KKV3 dynaaminen 
arviointi. Häneltä jäi alkuarvioinnissa tunnistamatta vain kaksi verbiä kolmen sijaan, joten 
dynaamisessa arvioinnissa opeteltiin neljää substantiivia ja kahta verbiä yleisestä 
käytännöstä poiketen. Kohdesanat jaettiin siitä huolimatta kahteen kolmen kohdesanan 
sarjaan. Lausetuottotehtävän lauseiden pisteyttäminen tarvitun tuen määrän mukaan, kuten 
oli alun perin tarkoitus, osoittautui aineiston käsittelyvaiheessa liian epätarkaksi. Kaikki 
lapset olisivat saaneet hyvin heikot pistemäärät, eikä pistemäärien vertaileminen olisi ollut 
mielekästä. Kaikki lauseet pisteytettiin Action Picture Testin pisteytystä soveltaen. Mo-
lempien tehtävien pisteytys on esitetty luvussa 5.2. Esitiedot ja tulokset siirrettiin Microsoft 
Office Word- ja Excel -tietojenkäsittelyohjelmiin. Samalla tutkimukseen osallistuneiden 
tunnistetiedot poistettiin ja tiedot koodattiin TK1, TK2, KKV1, KKV2 ja niin edelleen. 
Lasten suorituksissa tapahtunutta muutosta arvioitiin sekä laadullisesti että määrällisesti.  
Sanaston arvioinnin jokaisen osion pistemäärät muutettiin prosenteiksi eri osioiden piste-
määrien esitystavan yhtenäistämiseksi. Pistemäärät taulukoitiin ja muutettiin lisäksi tar-
kastelun helpottamiseksi pylväsdiagrammeiksi. Pylväsdiagrammeilla kuvattiin tutkittavien 
tuloksia eri tehtäväosioissa suhteessa parikkiinsa. Pistemääriä tarkasteltiin sekä ryhmä-, 
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pari- että yksilötasolla. Pistemääristä etsittiin trendejä, jotka olisivat viitanneet toisen ryh-
män parempiin suorituksiin tai yksittäisen lapsen parempiin suorituksiin kaltaistettuun pa-
rikkiinsa verrattuna. Myös lasten tulosten mahdollinen parantuminen tehtävän edetessä 
huomioitiin. Tuloksia ei analysoitu tilastollisesti, koska selkeitä ja johdonmukaiselta vai-
kuttavia eroja ei ollut, ja otoskoko oli pieni. Tulosten raportointi on kuvailevaa.  
Tutkittavien tuottamia lauseita sekä niiden muuttumista vihjeiden myötä tarkasteltiin pis-
temäärien ja laadullisen analyysin avulla. Alku- ja loppuarvioinnin pistemäärät muutettiin 
prosenteiksi ja taulukoitiin yhteen taulukkoon pistemäärien vertailemisen helpottamiseksi. 
Pistemääriä verrattiin sekä ryhmä- että paritasolla. Kuten sanaston arvioinnissa, myös tässä 
etsittiin ryhmien ja parien välisten tulosten eroja. Myös dynaamisen arvioinnin pistemäärät 
muutettiin prosenteiksi. Pistemäärät koottiin tutkittavien ryhmän mukaan kahteen tauluk-
koon, koska pistemäärien välillä ei havaittu selkeitä eroja eikä ryhmiä vertailevaa taulukkoa 
sen vuoksi havaittu tarpeelliseksi. Pistemäärien muutoksia tarkastelemalla analysoitiin 
dynaamisen arvioinnin vihjeiden vaikutusta lasten tuottamiin lauseisiin. Tilastollista ana-
lyysia ei tehty pienen otoskoon ja selkeiden ja johdonmukaisten erojen puuttuessa. Vihjeiden 
toimivuutta analysoitiin erikseen arviointimenetelmän toimivuuden tarkastelua varten. 
Pistemäärien avulla tarkasteltiin, mitkä vihjeet auttoivat lasta tuottamaan kriteereiden mu-
kaisen lauseen ja mitkä vihjeet auttoivat parantamaan lauseita tehtävän edetessä. Vihjeiden 
aiheuttamia muutoksia kuvattiin myös laadullisesti.   
Arviointimenetelmän soveltuvuutta ja käytettävyyttä kaksikielisten lasten kehityksellisten 
kielellisten vaikeuksien arvioinnissa tarkasteltiin arviointitilanteessa tehtyjen havaintojen ja 
aiemman kirjallisuuden pohjalta.     
 
5.4 Tutkimusluvat 
Tutkimuksen dynaamisen arviointimenetelmän pilotointia varten tutkimuksen eettisyydestä 
pyydettiin lausunto Helsingin ja Uudenmaan sairaanhoitopiirin (HUS) Naisten, lasten ja 
psykiatrian eettiseltä toimikunnalta. Lausunto saatiin kesällä 2016, minkä jälkeen haettiin 
tutkimuslupa Helsingin seudun yliopistollisen keskussairaalan (HYKS) Pää- ja kaulakes-
kukselta sekä pääkaupunkiseudun kaupungilta, jonka päiväkodeista TK-ryhmän lapset oli-
vat.  
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6 TULOKSET 
 
6.1 Pilotoinnin tulokset 
Kaikki lapset suoriutuivat tehtävistä eri tavalla, mutta lasten väliset pistemääräerot olivat 
pieniä (taulukot 2–5; Liite 10, kuviot 1–6). Osa lapsista kieltäytyi muutamien lauseiden 
tuottamisesta lauseiden tuottoa arvioivissa tehtävissä. 
 
6.1.1 Sanaston arviointi  
Sanaston staattisessa alkuarvioinnissa lasten pistemäärät eivät asettuneet järjestykseen 
niin, että yhden ryhmän lasten tulokset olisivat olleet parempia kuin toisen. Yksikään tut-
kittava ei tunnistanut kaikkia sanoja (Liite 10, Kuvio 3). Korkein saavutettu pistemäärä oli 
44/50 pistettä (TK4, KKV3) ja heikoin 25/50 pistettä (TK1).  Dynaamisella painotetulla 
pistemäärällä mitattuna TK-ryhmän lapset suoriutuivat hieman KKV-ryhmän lapsia pa-
remmin (Liite 10, Kuvio 4). Yksikään tutkittava ei saanut korkeinta mahdollista pistemäärää, 
mutta viisi tutkittavaa tunnisti kaikki sanat yhtä lukuun ottamatta itsenäisesti eli en-
simmäisellä vihjetasolla. TK2 tunnisti neljä kuvaa itsenäisesti ja kaksi kuvaa implisiittisesti 
eli toisella vihjetasolla. KKV4:n pistemäärä oli heikoin. Hän tunnisti kolme kuvaa itsenäi-
sesti ja kolme kuvaa implisiittisesti. Tutkittava KKV3 tunnisti neljä kuvaa itsenäisesti, yhden 
implisiittisesti ja yhden eksplisiittisesti eli kolmannella vihjetasolla. TK-ryhmän lapset 
osasivat nimetä kohdekuvia heti niiden opettelun jälkeen hieman paremmin kuin KKV-
ryhmän lapset (Liite 10, Kuvio 5). Yksikään tutkittava ei osannut nimetä kaikkia kohdeku-
via. Korkein pistemäärä oli 5/6 kuvaa (TK3) ja matalin 1/6 kuvaa (KKV2). Välittömässä 
tunnistustehtävässä TK-ryhmän lapset suoriutuivat paremmin kuin KKV-ryhmän lapset, 
sillä kaikki TK-ryhmän lapset ja vain yksi KKV-ryhmän lapsi sai täydet pisteet (Liite 10, 
Kuvio 6). Heikoin tulos oli 2/6 kuvaa (KKV2). Tunnistuksen jälkeisessä nimeämisessä TK-
ryhmä suoriutui paremmin.  Oikein nimettyjen kuvien määrä vaihteli yhdestä (KKV2) 
viiteen (TK3; Liite 10, Kuvio 7). KKV-ryhmässä kaksi lasta osasi nimetä toisella ni-
meämiskierroksella enemmän kuvia kuin ensimmäisellä. Yhden tulos pysyi samana ja yhden 
heikkeni. TK-ryhmässä vain yksi lapsi paransi nimeämistulostaan, ja muiden tulokset 
pysyivät samana. Staattisessa loppuarvioinnissa KKV-ryhmän pistemäärät olivat TK-
ryhmää parempia. Kaikista tutkittavista neljä tunnisti kaikki sanat. Muiden tutkittavien 
tunnistamien sanojen määrä vaihteli kolmesta neljään sanaan. Tutkittavien TK2 ja TK4 tulos 
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heikkeni, kun verrattiin välitöntä (Liite 10, Kuvio 6) ja viivästettyä (Liite 10, Kuvio 8) 
mieleen palauttamista. He pystyivät välittömästi kuvien opettelun jälkeen palauttamaan 
mieleen kaikki sanat, mutta viivästetysti vain puolet sanoista. Tutkittavien KKV1 ja KKV2 
tulos parani, ja muiden tutkittavien pysyi samana. 
 
 
Taulukko 2. Tutkittavien pistemäärät prosentteina ja raakapisteinä sanastotehtävässä. Kal-
taistettujen parien tuloksista parempi pistemäärä on merkitty alleviivauksella ja tummen-
nuksella 
 
AA: % 
(pist.) 
DA: % (pist.) 
LA: % 
(pist.) 
 
AA: % 
(pist.) 
DA: % (pist.) 
LA: % 
(pist.) DP
P 
N.I T 
N.I
I 
DP
P 
N.I T N.II 
TK
1 
50(25) 
92 
(33) 
33 
(2) 
100 
(6) 
33 
(2) 
100(6) 
KKV
1 
58(29) 
92 
(33) 
33 
(2) 
67 
(4) 
50 
(3) 
100(6) 
TK
2 
60(30) 
83 
(30) 
33 
(2) 
100 
(6) 
33 
(2) 
50(3) 
KKV
2 
56(28) 
92 
(33) 
17 
(1) 
33 
(2) 
17 
(1) 
67(4) 
TK
3 
80(40) 
92 
(33) 
83 
(5) 
100 
(6) 
83 
(5) 
100(6) 
KKV
3 
88(44) 
78 
(28) 
33 
(2) 
67 
(4) 
50 
(3) 
67(4) 
TK
4 
88(44) 
92 
(33) 
33 
(2) 
100 
(6) 
67 
(4) 
50(3) 
KKV
4 
74(37) 
75 
(27) 
67 
(4) 
100 
(6) 
33 
(2) 
100(6) 
AA=alkuarviointi, DA=dynaaminen arviointi, DPP=dynaaminen painotettu pistemäärä, 
N.I=nimeäminen 1. kierros, T=tunnistaminen, N.II=nimeäminen 2. kierros, 
LA=loppuarviointi 
 
 
Yhdessäkään parissa toinen lapsi ei saanut kaikissa osioissa korkeampaa pistemäärää kuin 
parikkinsa (Taulukko 2). Alkuarvioinnissa kaksi TK-ryhmän tutkittavaa (TK2 ja TK4) 
tunnisti enemmän kuvia kuin parikkinsa. Tutkittava TK3 tunnisti ja nimesi kuvia paremmin 
kuin parikkinsa kaikissa muissa osatehtävissä paitsi alkuarvioinnissa. TK4 sai korkeamman 
dynaamisen painotetun pistemäärän kuin parikkinsa. Parin yksi pistemäärät olivat tässä 
osatehtävässä yhtä suuret. Ensimmäisellä kohdesanojen nimeämiskierroksella kaksi TK-
ryhmän tutkittavaa osasi nimetä enemmän kuvia kuin parikkinsa. Toisella ni-
meämiskierroksella kolme TK-ryhmän lasta osasi nimetä enemmän kuvia kuin parikkinsa. 
Molemmat parin yksi tutkittavat osasivat nimetä yhtä monta kuvaa oikein (2/6) ensimmäi-
sellä kierroksella, mutta toisella nimeämiskierroksella KKV1 osasi nimetä yhden kuvan 
enemmän kuin TK1 (pisteet 3/6 ja 2/6). KKV1:n nimeämistarkkuus parani ensimmäiseltä 
kierrokselta toiselle kierrokselle ja TK1:n pysyi samana. TK2 nimesi enemmän kuvia oikein 
molemmilla kierroksilla kuin parikkinsa, mutta molempien pistemäärät pysyivät samoina 
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(2/6 ja 1/6). TK3:n nimeämispisteet pysyivät samoina molemmilla kierroksilla (5/6) ja olivat 
paremmat kuin KKV3:n, mutta KKV3 nimesi toisella kierroksella yhden kuvan enemmän 
oikein kuin ensimmäisellä kierroksella (2/6 ja 3/6). Kohdesanojen nimeämisen 
ensimmäisellä kierroksella TK4 nimesi kaksi kuvaa oikein ja KKV4 neljä kuvaa oikein. 
Nimeämisen toisella kierroksella TK4 neljä kuvaa oikein ja KKV4 nimesi kaksi kuvaa 
oikein. TK4:n tulos siis parani, ja KKV4:n huononi. Kohdesanojen tunnistamisessa (välitön 
mieleen palauttaminen) kolme TK-ryhmän lasta sai paremmat pisteet kuin parikkinsa. Parin 
neljä lapset tunnistivat yhtä montaa sanaa. Loppuarvioinnissa yksi TK-ryhmän lapsi 
tunnisti enemmän sanoja kuin parikkinsa. Parin yksi lapset tunnistivat yhtä monta sanaa.  
 
6.1.2 Lauseiden tuoton arviointi 
Lauseiden tuoton staattisen alkuarvioinnin ensimmäisestä kuvasta tutkittavien tuottamat 
lauseet olivat muotoa subjekti, predikaatti ja objekti lukuun ottamatta yhtä tuotosta, josta 
puuttui subjekti. Yksi tutkittava jätti alkuarvioinnin ensimmäisen lauseen tuottamatta.  Toi-
sesta kuvasta tuotetut lauseet vaihtelivat pelkästä predikaatista useampisanaisiin lauseisiin. 
Tutkittavien sanavalinnat vaihtelivat, mutta sopivat pääsääntöisesti asiayhteyteen. Lapsen 
ryhmä ei erottunut lauseista selkeästi. Ryhmien väliset pistemäärätkään eivät eronneet sel-
keästi toisistaan (Taulukko 4). KKV-ryhmän lapset saivat kuitenkin useammin parempia 
kielioppipisteitä ja TK-ryhmän lapset parempia sisältöpisteitä kuin toisen ryhmän lapset. 
Tutkittavat KKV1, TK2 ja TK4 tuottivat parempia lauseita kuin parikkinsa sekä alku- että 
loppuarvioinnissa. TK3:n lauseet olivat alkuarvioinnissa parikin lauseita paremmat, mutta 
loppuarvioinnissa hän ei tuottanut yhtään lausetta. KKV3 sai siten huomattavasti paremmat 
pisteet kuin TK3. 
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Taulukko 3. Tutkittavien pistemäärät prosentteina sisällön/kieliopin kokonaispistemäärästä 
(suluissa pisteet) lausetuoton staattisessa alku- ja loppuarvioinnissa. Kaltaistettujen parien 
tuloksista parempi pistemäärä on merkitty alleviivauksella ja tummennuksella 
 
Sisältö Kielioppi  Sisältö Kielioppi 
TK1 
alku 
1. * * 
KKV1 
alku 
1. 50 (1) 25 (0,5) 
2. 17 (0,5) 33 (1) 2. 17 (0,5) 33 (1) 
loppu 
1. 50 (2) 25 (1) 
loppu 
1. 75 (3) 75 (3) 
2. 25 (1) 0 (0) 2. 50 (2) 40 (2) 
TK2 
alku 
1. 100 (2) 50 (1) 
KKV2 
alku 
1. 75 (1,5) 100 (2) 
2. 33 (1) 33 (1) 2. 0 (0) 33 (1) 
loppu 
1. 50 (2) 50 (2) 
loppu 
1. 0 (0) 0 (0) 
2. 50 (2) 0 (0) 2. 25 (1) 60 (3) 
TK3 
alku 
1. 100 (2) 100 (2) 
KKV3 
alku 
1. 50 (1) 100 (2) 
2. 33 (1) 33 (1) 2. 33 (1) 33 (1) 
loppu 
1. * * 
loppu 
1. 100 (4) 100 (4) 
2. * * 2. 75 (3) 20 (1) 
TK4 
alku 
1. 100 (2) 100 (2) 
KKV4 
alku 
1. 75 (1,5) 100 (2) 
2. 33 (1) 67 (2) 2. 33 (1) 0 (0) 
loppu 
1. 75 (3) 50 (2) 
loppu 
1. 50 (2) 50 (2) 
2. 75 (3) 20 (1) 2. 50 (2) 40 (2) 
*=lause puuttuu; kokonaispistemäärät: alkuarviointi 1. lause, sisältö=2 pistettä ja kieliop-
pi=2 pistettä, alkuarviointi 2. lause, sisältö=3 p. ja kielioppi=3 p., loppuarviointi 1. lause, 
sisältö=4 p. ja kielioppi=4 p., loppuarviointi 2. lause, sisältö=4 p. ja kielioppi=5 p. 
 
 
Dynaamisessa osuudessa tutkittavat tuottivat sekä sanastoltaan että rakenteeltaan hyvin 
vaihtelevia ilmauksia. Toiset ilmaukset olivat yksisanaisia ja käsittivät esimerkiksi objektin, 
toiset olivat pitkiä, mutta rakenteeltaan rikkonaisia. Toiset tutkittavat (TK3, TK4, KKV1, 
KKV4) tuottivat sanastoltaan ja rakenteeltaan ehyitä lauseita, vaikka kaikki niistä eivät 
täyttäneetkään hyväksyttyjen lauseiden kriteereitä. Vihjeet eivät houkutelleet syste-
maattisesti pidempiä ja sanastoltaan ja rakenteeltaan parempia ilmauksia, vaan osalla tut-
kittavista ne jopa heikensivät tuotosta (taulukot 4 ja 5). Yksikään tutkittava ei reagoinut 
jokaisen kuvan vihjeisiin samalla tavalla. Tuotoksissa ei ollut havaittavissa selkeää ryhmien 
tai parien välistä eroa. Useimmin tutkittavat tuottivat parhaat ilmauksensa kolmannen tai 
neljännen vihjeen jälkeen. Kaksi TK-ryhmän lasta (TK1, TK4) ja kolme KKV-ryhmän lasta 
(KKV1, KKV3, KKV4) sai neljännen vihjeen jälkeen täydet pisteet yhdestä tai useammasta 
lauseesta. KKV1 sai kolmannesta lauseesta täyden pistemäärän jo ensimmäisen vihjeen 
jälkeen.  
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Taulukko 4. TK-ryhmän tutkittavien sisältö-, kielioppi- ja kokonaispistemäärät prosentteina 
lausetuoton dynaamisessa osuudessa. Eri vihjeiden avulla tuotetut ilmaukset on merkitty 
allekkain. Parantuneet pistemäärät on merkitty alleviivauksella ja tummennuksella 
 
TK1 TK2 TK3 TK4 
S K KP S K KP S K KP S K KP 
L1 
13 0 7 0 0 0 * * * 88 100 93 
13 33 21 0 0 0 * * * 88 100 93 
50 67 57 0 67 29 * * * 88 100 93 
* * * 75 33 57 * * * 100 100 100 
L2 
67 0 33 33 0 17 67 67 67 33 0 17 
67 0 33 0 0 0 * * * 33 0 17 
67 0 33 33 33 33 * * * 33 0 17 
100 100 100 67 100 83 * * * 100 100 100 
L3 
67 50 60 67 0 40 83 100 90 100 50 80 
* * * 33 50 40 * * * 67 50 60 
67 50 60 0 0 0 * * * 67 50 60 
* * * 67 50 60 * * * 67 100 80 
L4 
20 20 20 20 0 10 40 40 40 100 80 90 
* * * 20 0 10 * * * 100 80 90 
50 40 45 20 20 20 * * * 80 80 80 
* * * 80 60 70 * * * * * * 
L5 
0 20 11 80 25 56 * * * 100 50 78 
0 20 11 40 50 44 * * * 100 75 89 
80 75 78 80 25 56 * * * 80 100 89 
* * * 80 75 78 * * * 100 100 100 
*=lause puuttuu; S=sisältöpisteet, K=kielioppipisteet, KP=kokonaispisteet; L=lause  
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Taulukko 5. KKV-ryhmän tutkittavien sisältö-, kielioppi- ja kokonaispistemäärät prosent-
teina lausetuoton dynaamisessa osuudessa. Eri vihjeiden avulla tuotetut ilmaukset on mer-
kitty allekkain. Parantuneet pistemäärät on merkitty alleviivauksella ja tummennuksella 
 
KKV1 KKV2 KKV3 KKV4 
S K KP S K KP S K KP S K KP 
L1 
50 67 57 63 33 50 38 67 50 75 100 86 
63 67 64 50 33 43 38 33 36 75 100 86 
63 67 64 63 67 64 63 33 50 63 67 64 
100 100 100 88 33 64 100 67 86 100 67 86 
L2 
67 0 33 33 0 17 67 0 33 33 0 17 
* * * * * * 33 0 17 33 0 17 
0 0 0 0 0 0 67 67 67 17 33 25 
100 100 100 67 50 58 100 67 83 100 100 100 
L3 
100 100 100 33 50 40 100 50 80 67 100 80 
100 100 100 0 0 0 100 50 80 67 100 80 
33 50 40 33 50 40 100 50 80 67 50 60 
100 50 80 67 0 40 100 100 100 67 100 80 
L4 
40 20 30 0 0 0 60 20 40 30 80 55 
40 40 40 0 0 0 * * * 50 40 45 
0 0 0 0 20 10 20 20 20 10 20 15 
* * * 80 20 50 100 20 60 * * * 
L5 
60 50 56 80 25 56 40 25 33 60 25 44 
40 25 33 80 25 56 100 50 78 60 25 44 
60 50 56 * * * 40 25 33 20 0 11 
100 75 89 80 25 56 100 75 89 100 100 100 
*=lause puuttuu; S=sisältöpisteet, K=kielioppipisteet, KP=kokonaispisteet; L=lause  
 
 
Ensimmäinen vihje oli yleinen kannustus. Kaikki tutkittavat ymmärsivät uuden kuvan 
näyttämisen vihjeenä tuottaa kuvasta lause, kuten alkuarvioinnissa. Tutkittava TK3 tuotti 
vain kolme ensimmäisen vihjetason lausetta. Nämä lauseet olivat ainoat, jotka hän dynaa-
misessa arvioinnissa tuotti. Kaikki tuotokset olivat sekä sanavalinnoiltaan että rakenteeltaan 
hyviä. Kaikki muut tutkittavat tuottivat kaikki ensimmäisen vihjetason lauseet. Muutamassa 
tapauksessa ensimmäisen vihjeen jälkeen tuotettu lause oli paras kyseisestä kuvasta 
tuotetuista lauseista. 
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Toinen vihje oli houkuttelukysymys Mitä kuvassa tapahtuu? Siihen tutkittavat reagoivat eri 
tavoin. Tutkittava TK1 ei reagoinut kahden kuvan kohdalla ja KKV1 yhden kuvan kohdalla 
tähän vihjeeseen ollenkaan. Toisilta tutkittavilta vihje houkutteli pidempiä ilmauksia (TK2, 
KKV1, KKV2, KKV4), tarkempia ilmauksia (TK1, TK2, TK4, KKV1, KKV3, KKV4), 
merkitykseltään erilaisia ilmauksia (TK2, TK4, KKV1, KKV3, KKV4), saman ilmauksen 
toistamisen (TK4, KKV2, KKV3) tai turhautumisen ilmaisemisen (KKV2, KKV3). 
Positiivisia muutoksia olivat relevanttien lauseenjäsenten lisääntyminen, sanajärjestyksen 
muuttuminen paremmin suomen kielen sanajärjestystä vastaavaksi, esimerkiksi subjekti 
ennen predikaattia; subjektin muuttuminen oikeaksi ja lauseen osuminen paremmin asian 
ytimeen.  
Kolmas vihje oli joka kuvalle eri tarkennettu houkuttelukysymys. Kuvassa 1 vihje kohdensi 
toiminnan äitiin tutkittavan TK2 tuotoksessa. Vihje myös käänsi tutkittavien TK1 ja KKV3 
tuotosten sanajärjestyksen suomen kielen mukaiseksi. Kuvissa 2, 3 ja 4 lapselle annettu vihje 
houkutteli lasta tuottamaan oikean aikamuodon (TK1, TK4, KKV2, KKV3). Muutos ei 
välttämättä tapahtunut esimerkiksi preesensistä perfektiin, mikä olisi vihjeen perusteella 
ollut oikein, vaan preesensistä imperfektiin. Vihje vaikutti muutamassa tapauksessa myös 
subjektin valintaan (TK1, TK2, TK4, KKV2). Kuvissa 4 ja 5 vihje houkutteli vastaamaan 
miksi-kysymykseen (TK4, KKV2, KKV3, KKV4). Vihje myös huononsi eräiden 
tutkittavien suoritusta, jolloin lapsen lausemuotoinen tuotos vaihtui vihjeen vaikutuksesta 
yksisanaiseksi (KKV1, KKV2).  
Neljäs vihje oli suora malli. Osalle tutkittavista oli hankalaa ymmärtää, mitä kyseisen vih-
jeen jälkeen kuuluu tehdä, ja monille ohje jouduttiin toistamaan. Dynaamisen arvioinnin 
kaksi ensimmäistä lausetta, Äiti ottaa tytöltä saappaan pois ja Koira on sidottu tolppaan, 
olivat helpoimpia toistettavia. Neljä tutkittavaa (TK1, TK4, KKV1, KKV4) sai näistä toisen 
tai molemmat täysin oikein. Sen sijaan neljäs lause, Tyttö on nostanut poikaa, että poika voi 
laittaa kirjeen postiin, osoittautui haastavaksi toistettavaksi lähes kaikille lapsille. Viisi 
tutkittavaa jätti lauseen tuottamatta.  
Staattisen loppuarvioinnin tuotokset olivat pidempiä ja kieliopillisesti monimutkaisempia 
kuin alkuarvioinnin tuotokset. Yksi tutkittava (TK3) ei tuottanut kumpaakaan lausetta. 
Ryhmien välillä ei ollut suuria pistemääräeroja (Taulukko 4). Alku- ja loppuarvioinnin 
lauseet eivät olleet vertailukelpoisia, sillä alkuarvioinnin kuvat houkuttelivat tuottamaan 
lyhempiä ja yksinkertaisempia lauseita kuin loppuarvioinnin kuvat.   
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6.2 Arviointimenetelmän käytettävyys ja soveltuvuus 
Tässä tutkimuksessa käytetty dynaaminen arviointimenetelmä oli lyhyt, mitä on pidetty 
eräänä arviointimenetelmän toimivuuden kriteerinä kliinisessä työssä (Patterson, Rodríguez 
& Dale, 2013). Arviointiin kului aikaa vain 40–60 minuuttia. Osalle lapsista tämänkin 
mittainen, osittain hieman pitkäänkin samaa asiaa toistava, arviointi vaikutti pitkältä. Osa 
lapsista ilmaisi pitkästyneisyytensä sanoin, osa levottomuudella. Kaikki lapset jaksoivat 
kuitenkin tehdä arvioinnin loppuun asti. Arviointi sisälsi vähän kielellisiä ohjeita, mikä 
parantaa menetelmän käytettävyyttä myös niiden lasten kanssa, joilla epäillään tai on todettu 
puheen ymmärtämisen vaikeuksia (ks. Camilleri & Botting, 2013; Orlikoff, Schivetti & 
Metz, 2015, 253). Tutkimuksessa käytetyt kuvat vaikuttivat tutkittavien ikätasoon sopivilta 
värikkyytensä ja selkeytensä takia. Havaintojen perusteella kuvat eivät aiheuttaneet vääriä 
tulkintoja siitä, mitä kuvat esittivät tai mitä kuvissa tapahtui. Lauseiden tuoton arvioinnissa 
käytetyt kuvat onnistuivat houkuttelemaan lapset tuottamaan lauseita. Puuttumaan jääneet 
lauseet eivät tilanteessa tehtyjen havaintojen mukaan liittyneet kuvien vaikeuteen tai 
muuhun epäsopivuuteen.  
Osa lapsista tuotti pitkiä ja monilauseisia ilmauksia tavoiteltujen, yksinkertaisempien lau-
seiden sijaan. Ensimmäisen kuvan mallittaminen ei näyttänyt riittävän malliksi ilmauksen 
sopivasta pituudesta. Näiden ilmausten litteroiminen arviointitilanteessa oli haastavaa. 
Osalle lapsista vihjeet aiheuttivat selvästi epätietoisuutta ja turhautumista, koska vihjeillä 
heitä vaadittiin kertomaan jotain, mitä he olivat jo kertoneet. Myös irtokuvien käyttö arvi-
oinnin aikana oli hankalaa, ja dynaamiseen arviointiin valittujen sanojen kirjaaminen hi-
dasta. Päätökset täytyi tehdä nopeasti, mikä lisäsi virheriskiä. Lausetuottotehtävän tuotosten 
pisteytys ja analysointi oli aikaa vievää ja monimutkaista, eikä sitä ollut mahdollista tehdä 
arvioinnin aikana. Arviointimenettelyn sisäistäminen vaati opettelua. Tehtävät olivat 
kuitenkin monista dynaamisen arvioinnin menetelmistä poiketen tarkasti etukäteen määri-
teltyjä, mikä paransi niiden soveltuvuutta arviointiin (Patterson, Rodríguez & Dale, 2013). 
Arviointitilanteessa lapsen tutkimusryhmä ei kuitenkaan ollut pääteltävissä hänen vastauk-
sistaan, eikä menetelmä erotellut tutkittuja ryhmiä selvästi toisistaan.  
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7 POHDINTA 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli muokata kielellisten taitojen dynaaminen arviointi-
menetelmä suomen kielelle ja tutkia sen toimivuutta kaksikielisten, päiväkoti-ikäisten lasten 
kehityksellisten kielellisten vaikeuksien erotusdiagnostiikassa. Käytetty dynaaminen 
arviointimenetelmä ei erotellut selkeästi tutkimukseen osallistuneita, kaksikielisiä, tyypilli-
sesti kehittyviä lapsia sellaisista, joilla epäiltiin tai oli todettu kehityksellisiä kielellisiä vai-
keuksia. Menetelmä oli sopivan pituinen yhden tapaamisen aikana toteutettavaksi ja käytetty 
materiaali oli ikäryhmälle sopivaa, mutta sen käytön opettelu ja käsittely arvioinnin aikana 
sekä tehtävien pisteytys oli hankalaa. Pohdintaluvun painopiste on arviointimenetelmän 
pohdinnassa lasten tulosten sijaan, koska menetelmä muokattiin suomen kielelle ja 
pilotoitiin tässä tutkimuksessa. Menetelmän eri osien toimivuus ja sen vahvuudet ja heik-
koudet antavat näkökulmia uusia kielellisten taitojen dynaamisen arvioinnin menetelmiä 
kehitettäessä.  
 
7.1 Sanaston arvioinnin pohdinta 
Tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmä suoriutui kaikilla sanaston dynaamisen arvioinnin 
pistemäärillä mitattuna hieman paremmin kuin niiden lasten ryhmä, joilla epäiltiin tai oli 
todettu kehityksellisiä kielellisiä vaikeuksia. Kohdekuvien välitön tunnistaminen aiheutti 
suurimman eron ryhmien välille. Staattisessa alkuarvioinnissa ryhmät sen sijaan suoriutuivat 
yhtä hyvin, ja staattisessa loppuarvioinnissa KKV-ryhmän lapset suoriutuivat hieman TK-
ryhmän lapsia paremmin. Parien sisäisessä vertailussa ainoastaan yksi tutkittava suoriutui 
selkeästi paremmin kuin parikkinsa. TK3 oli parikkiaan parempi kaikissa tehtävissä lukuun 
ottamatta staattista alkuarviointia.    
Tässä tutkimuksessa käytetty staattinen ymmärtävän sanaston arviointi ei erottele tyypilli-
sesti kehittyviä lapsia lapsista, joilla on kielellisiä vaikeuksia. Tämä tukee aiempia tutki-
mustuloksia ja kritiikkiä staattisia, standardoituja sanastotehtäviä kohtaan. Aiemmin on 
todettu, että ymmärtävä sanavarasto ei erottele kaksikielisiä tyypillisesti kehittyviä ja SLI-
lapsia toisistaan, vaikka muut käytetyt mittarit erottelisivat (Gray ym., 1999; Paradis ym., 
2013; Verhoeven ym., 2011). Tämän tutkimuksen TK-ryhmän lapset olivat kuitenkin nuo-
rempia ja altistuneet lyhemmän aikaa suomen kielelle päiväkodissa kuin KKV-ryhmän 
lapset, mikä heikentää lasten tulosten vertailtavuutta ja niistä vedettyjen johtopäätösten 
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luotettavuutta. Jos kaikki lapset olisivat olleet pareittain saman ikäisiä ja altistuneet suomen 
kielelle yhtä kauan, eroja olisi saattanut tulla näkyviin.  
Kaikki dynaamiset pistemäärät olivat hieman parempia TK-ryhmän kuin KKV-ryhmän 
lapsilla. Tulokset tukevat aiempia tutkimushavaintoja, joiden mukaan sanojen oppimisen on 
todettu erottelevan tyypillisesti kehittyvien ja kielihäiriöisten lasten ryhmät toisistaan (Alt 
ym., 2004; Camilleri & Law, 2007; Hasson ym., 2013; Rice ym., 1994). Alkuarvioinnissa 
vastaavaa eroa ei havaittu, joten dynaamisen arvioinnin tulokset eivät vaikuta selittyvän jo 
alkutilanteessa paremmalla sanavarastolla (vrt. Gray, 2004; Kan & Kohnert, 2012). Erot 
olivat kuitenkin niin pieniä, ettei tuloksista voi vetää johtopäätöstä dynaamisten pis-
temäärien erottelevuudesta. Ero saattoi johtua esimerkiksi hetkellisestä tarkkaavuuden 
puutteesta. KKV-ryhmän lasten oli huomattavasti TK-ryhmän lapsia vaikeampi pitää yllä 
tarkkaavuuttaan arviointitilanteessa. Kielellisiin vaikeuksiin liittyykin usein tarkkaavuuden 
ongelmia (Gillam ym., 2009, 201). Tyypillisesti kehittyvien ja sellaisten lasten, joilla on 
kielellisiä vaikeuksia, tarkkaavuuden säätelyn eroa on hyödynnetty muun muassa ohjattuun 
oppimiskokemukseen perustuvissa dynaamisissa arviointimenetelmissä (ks. esim. Peña, 
2000). Tarkkaavuuden on yhtenä muokkautuvuuden osa-alueena todettu erottelevan tyypil-
lisesti kehittyviä lapsia sellaisista, joilla on kielellisiä vaikeuksia.   
Lasten tulosten erojen pienuutta saattaa selittää myös KKV-ryhmään kuuluneiden lasten 
kielellisten vaikeuksien mahdollinen painottuminen muille kielellisille osa-alueille kuin 
sanaston oppimiseen, sillä sanojen oppimisen ei ole todettu olevan vaikeutunutta kaikilla 
SLI-lapsilla (Kiernan & Gray, 1998). Sanastotehtävä saattoi olla myös näille lapsille kog-
nitiivisesti liian helppo. Tehtävä edellyttää ongelmanratkaisutaitoja ja kahden tutun kuvan 
poissulkemista. Tällainen tehtävätyyppi saattoi siis olla kohderyhmän lapsille liian yksin-
kertainen. Jos tehtävien ratkaiseminen ei siis olisikaan perustunut kielellisten taitojen käyt-
töön, se ei sopisi sellaisillekaan lapsille, jotka ovat asuneet Suomessa lyhemmän aikaa ja 
altistuneet suomen kielelle vasta lyhyen aikaa.  
Tyypillisesti kehittyvät lapset osasivat nimetä kuvia molemmilla nimeämiskierroksilla pa-
remmin kuin lapset, joilla epäiltiin tai oli todettu kielellisiä vaikeuksia. He eivät kuitenkaan 
hyötyneet sanojen kertaamisesta tunnistustehtävässä kuten KKV-ryhmän lapset. Siitä huo-
limatta, että KKV-ryhmän lapset tuntuivat hyötyvän sanojen kertaamisesta eli suuremmasta 
altistusmäärästä, he eivät oppineet nimeämään tehtävän aikana yhtä monta kuvaa kuin TK-
ryhmän lapset. Lisäksi kahden KKV-lapsen parantaessa tulostaan yhden lapsen tulos pysyi 
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samana ja yhden heikkeni. Tämä tukee käsitystä tyypillisesti kehittyvien lasten paremmasta 
sanojen oppimisesta (Nash & Donaldson, 2005; Windfuhr ym., 2002). Suuremmalla 
toistomäärällä KKV-ryhmään kuuluvat lapset olisivat saattaneet saavuttaa samat tulokset 
kuin TK-ryhmän lapset (Gray, 2003, 2005).  
Viivästetyssä sanojen tunnistuksessa kahden tyypillisesti kehittyvän lapsen tulos heikkeni ja 
kahden KKV-ryhmään kuuluneen lapsen tulos parani. Lapset, joilla oli todettu tai epäiltiin 
kielellisiä vaikeuksia, pystyivät painamaan sanat paremmin mieleen pidemmäksi ajaksi tai 
vastaavasti palauttamaan sanat mieleen pidemmän ajan kuluttua kuin tyypillisesti kehittyvät 
lapset. Kuten aiemmin on todettu, pienen otoskoon ja pienten pistemääräerojen takia 
tuloksiin on suhtauduttava kriittisesti. Tyypillisesti kehittyvien lasten osittain heikompia 
tuloksia saattaa selittää muun muassa tottumattomuus arviointimenetelmässä käytettyihin 
tehtävätyyppeihin. Jos lapsilla epäillään tai on todettu kehityksellisiä kielellisiä vaikeuksia, 
tämän tyyppinen tehtävätyöskentely on heille usein tuttua puheterapeuttisista arvioinneista. 
Tyypillisesti kehittyvät lapset eivät yleensä ole käyneet vastaavanlaisissa tutkimuksissa, 
joten heiltä puuttuu kokemus tehtävien tekemisestä. Tulokset voivat johtua myös yksittäisten 
lasten taidoista tai tehtävätyypistä, eikä niistä voida tehdä ennusteita suurempien otosten 
suoriutumisesta näissä tehtävissä.  
 
7.2 Lauseiden tuoton arvioinnin pohdinta 
Lauseiden tuoton staattinen alkuarviointi ei erotellut kaksikielisiä, tyypillisesti kehittyviä 
lapsia sellaisista kaksikielisistä lapsista, joilla epäiltiin tai oli todettu kehityksellisiä kielel-
lisiä vaikeuksia. TK-ryhmän lapset tuottivat sisällöltään ja KKV-ryhmän lapset rakenteel-
taan parempia lauseita kuin toisen ryhmän lapset, mutta erot eivät olleet suuria. Dynaami-
sessa osuudessa kolmas ja neljäs vihje auttoivat lapsia eniten tuottamaan parempia lauseita, 
mutta kokonaisuudessaan he reagoivat vihjeisiin hyvin vaihtelevasti. Välillä vihjeet auttoivat 
tuottamaan parempia lauseita, välillä näyttivät aiheuttavan enemmänkin hämmennystä ja 
turhautumista. Lasten avun tarve ja staattinen loppuarviointi eivät erotelleet ryhmiä toi-
sistaan. Tutkittavat TK2, TK4 ja KKV1 tuottivat sekä alku- että loppuarvioinnissa parempia 
lauseita kuin parikkinsa. Alkuarvioinnista loppuarviointiin tapahtunutta kehitystä ja 
kehityksen mahdollisia ryhmäeroja ei tällä menetelmällä pystytty mittaamaan.   
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Aiemmissa tutkimuksissa lasten tarvitsemien vihjeiden määrä ja lauseiden laadulliset muu-
tokset ovat erotelleet puheterapiaa saavat ja tyypillisesti kehittyvät kaksikieliset lapset toi-
sistaan (Hasson ym., 2013). Tämän tutkimuksen poikkeavaan tulokseen on saattanut vai-
kuttaa tehtävävalinta, lauseiden analysointitapa tai lasten toisiaan lähellä oleva taitotaso. 
Useimpien lasten tulokset paranivat vihjeiden myötä. Parantuminen saattoi johtua annetusta 
tuesta tai toiston mahdollisuudesta. Kummassakin tapauksessa harjoittelun voidaan ajatella 
tapahtuneen lapsen lähikehityksen vyöhykkeellä. Neljäntenä vihjeenä oli lauseen mal-
littaminen, jolloin lapsen piti toistaa kuulemansa. Vygotski (1982, 185) esittää teoriassaan, 
että lapsi kykenee matkimaan vain asioita, jotka ovat hänen lähikehityksen vyöhykkeellään. 
Tämän perusteella voidaan ajatella, että lauseen tuottamisen mahdollisuus oli vain niiden 
lasten lähikehityksen vyöhykkeellä, jotka pystyivät toistamaan sen. Niille, jotka eivät siihen 
pystyneet, lauseet olivat ehkä vielä sen ulkopuolella, tai tässä ajassa ja tällä avustuksella 
taitoja ei saatu esiin. Mahdollisesti nämä lapset olisivat hyötyneet enemmän toisenlaisista 
vihjeistä tai harjoittelusta (Olswang & Bain, 1996). Vihjeet saattoivat ylipäätään olla 
epätarkoituksenmukaisia, koska yhtä poikkeusta lukuun ottamatta lapset tuottivat kriteerit 
täyttäviä lauseita vasta viimeisellä vihjeellä tai eivät ollenkaan. Mahdollisesti esimerkiksi 
aikamuotojen havaitseminen ja käyttäminen sekä tavoitellut nominien taivutusmuodot olivat 
vielä liian haastavia näille lapsille. Osa heistä tuotti lauseeseen sopivan taivutusmuodon 
ensimmäisen vihjeen jälkeen, mutta ei enää suorassa mallituksessa annettua tavoitelauseen 
taivutusmuotoa. Mahdollisesti lapsi ei vielä hallinnut tavoiteltua muotoa kunnolla, vaikka 
muita taivutusmuotoja oli jo hallinnassa.  
Tutkittavan TK3 lauseiden tuoton muista lapsista poikkeavat pistemäärät eivät havaintojen 
perusteella johtuneet kielellisistä vaikeuksista vaan hänen haluttomuudestaan tehdä tehtäviä 
arviointitilanteessa. Hän koki vihjeet mahdollisesti turhauttavina, koska hän ei reagoinut 
yhteenkään vihjeeseen ensimmäisiä vihjeitä lukuun ottamatta. Sen sijaan hänen tuotoksensa 
ensimmäisen vihjeen jälkeen olivat hyviä. Hänen vastauksiaan ei otettu huomioon 
tulkittaessa tuloksia erotusdiagnostiikan näkökulmasta.  
Tässä tutkimuksessa käytetyn dynaamisen arviointimenetelmän molemmat osa-alueet, sa-
naston ja lausetuoton arviointi, antoivat toisiaan melko hyvin tukevia tuloksia. Staattiset 
alku- ja loppuarvioinnit eivät erotelleet tutkittavien ryhmiä toisistaan. Sanaston dynaami-
sessa arvioinnissa tyypillisesti kehittyvät lapset suoriutuivat KKV-lapsia hieman paremmin, 
mutta lauseiden tuoton arvioinnissa vastaavaa eroa ei havaittu. Pienen otoskoon ja tulosten 
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erojen pienuuden takia menetelmän luokittelutarkkuutta eli sensitiivisyyttä ja spesifisyyttä 
ei ollut mielekästä arvioida sanaston kummassakaan tehtävässä. 
 
7.3 Arviointimenetelmän käytettävyyden ja soveltuvuuden pohdinta 
Tässä tutkimuksessa käytetyn dynaamisen arviointimenetelmän käytettävyyttä puoltaa sen 
toteutettavuus yhden arviointikerran aikana. Arviointi kestää kokonaisuudessaan alle tunnin. 
Siitä huolimatta, että lähes kaikki tutkittavat olivat jo viisi- tai kuusivuotiaita, moni ilmaisi 
tylsistymistään. Pienille lapsille arviointi tässä muodossa saattaisikin olla liian pitkä ja 
itseään toistava. Tehtäviä pitäisi mahdollisesti muokata, jotta ne sopisivat paremmin myös 
nuoremmille lapsille, tai menetelmän kohdeikäryhmää pitäisi rajata. Käytettävyyttä 
heikentävät materiaalin vaikea hallittavuus arviointitilanteessa sekä tehtävien ja pisteytyksen 
monimutkaisuus. Vaikka tutkija oli koonnut arvioinnissa käytetyn materiaalin itse ja 
harjoitellut sen käyttöä ennen tutkimusaineiston keruuta, irtokuvien heikko hallittavuus, 
kuvien valitseminen ja valintojen kirjaaminen aiheuttivat lapsille turhaa odottamista ja pi-
densivät arvioinnin kestoa. Ne lisäsivät myös virheiden mahdollisuutta. Tällainen tehtävä 
saattaisi olla kätevämpi esimerkiksi sähköisenä tabletti-sovelluksena. Tällöin se olisi edel-
leen helppo kuljettaa paikasta toiseen, jopa helpompi kuin kuvaniput, mutta tietokone pys-
tyisi tekemään kuvien valinnat. Tämä vaatisi tietenkin paljon tietoteknistä kehitystyötä. 
Lausetuottotehtävän tuotosten pisteytys ja analysointi oli aikaa vievää ja monimutkaista eikä 
välttämättä olisi käytännöllistä tai mahdollista kliinisessä työssä. Tuotokset pisteytettiin 
vasta arvioinnin päätyttyä, mikä ei ole käytännön näkökulmasta toimivin vaihtoehto. 
Arviointimenetelmän soveltuvuutta kaksikielisten lasten kehityksellisten kielellisten vai-
keuksien arviointiin voidaan katsoa tukevan kielellisten ohjeiden yksinkertaisuuden 
(Camilleri & Botting, 2013; Orlikoff, Schiavetti & Metz, 2015, 253), käytettyjen kuvien 
sopivuuden ja arvioinnin etenemisen samalla tavalla jokaisen lapsen kanssa (Kapantzoglou 
ym., 2012). Arviointimenetelmän soveltuvuutta heikentää sen heikko erottelevuus. Arvi-
ointitilanteessa vaikutti siltä, että sanastotehtävä ei tuonut haastetta edes niille lapsille, joilla 
testitilanteen havaintojen perusteella oli suuriakin kielellisiä vaikeuksia. Lausetehtävä taas 
saattoi olla kaikille liian vaikea.  
Dynaamisen arvioinnin on tarkoitus vähentää erilaisten kieli- ja kulttuuritaustojen vaikutusta 
kielellisten taitojen arvioinnin tuloksiin (Peña ym., 2001). Aiemmissa tutkimuksissa ei ole 
raportoitu kieli- ja kulttuuritaustan vaikutuksesta. Se saattaa kuitenkin vaikuttaa esimerkiksi 
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asioiden nimeämiseen (Peña ym., 2001) ja tehtävien tekemiseen kaksin aikuisen kanssa. 
Yksi mahdollinen syy, miksi kyseisiä tekijöitä ei ole tutkimuksissa otettu huomioon eikä 
niistä ole raportoitu, on lasten rekrytoiminen valtakulttuuria edustavista päivähoitopaikoista 
ja kouluista (Camilleri & Law, 2007; Hasson ym., 2013; Kapantzoglou ym., 2012). Lapsi on 
tutkimukseen osallistuessaan jo totutellut paikalliseen kulttuuriin ja tapoihin, joita testitkin 
edustavat. Esimerkiksi kaikki tämän tutkimuksen ymmärtävän sanaston arvioinnissa 
käytetyt kuvat, esimerkiksi kanto ja majakka, eivät todennäköisesti olleet kaikkien lasten 
kielissä ja kulttuureissa tuttuja. Tutkimuksen lapset olivat kuitenkin yhtä lukuun ottamatta 
syntyneet Suomessa, altistuneet valtakulttuurille ainakin jossain määrin koko ikänsä ja 
osallistuneet varhaiskasvatukseen suomalaisessa päiväkodissa. He olivat oletettavasti 
kuulleet päiväkodissa myös nämä sanat, koska alkuperäisessä arviointimenetelmässä 
(Tuovinen ym., 2007) niiden ajatellaan kuuluvan saman ikäisten suomalaislasten 
sanavarastoon. Kliinisessä työssä tällainen oletus kuitenkin jättää vanhempina Suomeen 
tulleet tai muista syistä myöhemmin päiväkodissa aloittaneet lapset muita heikompaan 
asemaan, vaikka myös heidän kielellisten taitojensa arviointiin tarvitaan menetelmiä. Uusia 
dynaamisen arvioinnin menetelmiä kehitettäessä kulttuurien moninaisuus pitäisikin huo-
mioida paremmin kuin tässä tutkimuksessa.   
 
7.4 Tutkimuksen toteutuksen pohdinta 
Tutkimuksen tarkoitus oli alun perin tutkia kaksikielisten, tyypillisesti kehittyvien ja kielel-
listen taitojen arviointiin lähetettyjen lasten suoriutumiseroja dynaamisella arvioinnilla. 
Tähän tutkimukseen kansainvälisestä kirjallisuudesta suomen kieleen muokattavaksi valitun 
dynaamisen arviointimenetelmän (Hasson ym., 2013) käyttäminen ei kuitenkaan onnistunut 
ilman suurehkoja muutoksia. Lisäksi tutkittavien rekrytointi osoittautui haastavaksi ja 
oletettua hitaammaksi prosessiksi, minkä takia tutkimuksen otoskoko jäi suunniteltua pie-
nemmäksi. Tämän takia tutkimuksen näkökulmaa vaihdettiin alkuperäisestä tutkimussuun-
nitelmasta niin, että painopiste siirtyi lasten tulosten vertailusta muokatun ja pilotoidun 
arviointimenetelmän arviointiin. Menetelmän muokkaamiseen olisi ollut syytä kiinnittää 
vielä enemmän huomiota tutkimuksen suunnittelussa, jos sen arvioiminen olisi ollut alusta 
alkaen tutkimuksen päätarkoitus. Siihen kiinnitettiin erityistä huomiota kuitenkin jo nyt, sillä 
ilman menetelmän tarkkaa suunnittelua tutkimusta ei olisi ollut mahdollista toteuttaa. 
Suomenkielistä kielellisten taitojen dynaamisen arvioinnin menetelmää ei ole tiettävästi 
aiemmin kehitetty, joten suomenkielistä mallia ei ollut käytettävissä. Mallin puuttuessa 
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kaikkia olennaisia asioita ei ehkä osattu ottaa muokkausprosessissa huomioon. Kielellisten 
taitojen arvioinnissa kielierojen huomioon ottaminen on tärkeää, minkä takia suoraa kään-
nöstä englanninkielisestä menetelmästä ei voitu käyttää.  
 
7.4.1 Menetelmän luominen ja luotettavuus 
Arviointimenetelmän pituus vaikuttaa osaltaan sen erottelevuuteen ja luotettavuuteen 
(Metsämuuronen, 2011, 68). Pitkä mittari on usein luotettavampi ja erottelevampi kuin lyhyt. 
Lapsia arvioitaessa kääntöpuolena on kuitenkin usein lasten nopea väsyminen ja 
kyllästyminen tehtävien tekemiseen sekä näistä seuraava tarkkaavuuden heikentyminen. 
Sanaston staattisessa alkuarvioinnissa käytettiin Sananlöytämistestiä (Tuovinen ym., 2007), 
joka on sanamäärältään lyhempi kuin useat standardoidut sanavaraston arviointimenetelmät 
(ks. esim. Dunn & Dunn, 1981; Martin & Brownell, 2011). Pidempi staattinen alkuarviointi 
olisi mahdollistanut lapsille dynaamiseen arviointiin valikoituvien sanojen suuremman 
yksilöllisyyden. Sanat olisivat myös vastanneet paremmin lapsen sanavaraston todellista 
kokoa. Hyviä tuloksia on kuitenkin aiemmin saatu myös vain 30 sanan alkuarvioinnilla 
(Hasson ym., 2013) eli vielä lyhemmällä mittarilla kuin tässä tutkimuksessa. Lyhyt 
alkuarviointi lyhentää arvioinnin kokonaiskestoa, mikä saattaa parantaa sen käytettävyyttä 
(Patterson ym., 2013). Lasten kielellisiä arviointimenetelmiä kehitettäessä joudutaan kui-
tenkin aina tasapainoilemaan luotettavuuden ja erottelevuuden sekä käytettävyyden kaltais-
ten seikkojen välillä. 
Sanaston dynaamisessa arvioinnissa harjoiteltiin ensimmäisiä alkuarvioinnin sanoja, joita 
lapsi ei ollut tunnistanut. Ne ovat saattaneet olla osalle lapsista tutumpia kuin toisille, jolloin 
tehtävän vaikeusaste on vaihdellut yksilöllisesti. Oikeita sanoja käytettäessä on otettava 
huomioon, että lapsi on saattanut altistua kyseiselle sanalle ennen tutkimusta siitä huo-
limatta, että hän ei arvioinnissa kykene tunnistamaan sitä (Van Horn & Kan, 2016). Lisäksi 
kohdesanojen ja häiriösanojen foneettista tai semanttista samankaltaisuutta ei kontrolloitu. 
Toisilla lapsilla kohdesanat saattoivat olla suhteessa lapsen taitotasoon vaikeampia tai koh-
desana ja sen kanssa esitetyt häiriösanat yhteneväisempiä kuin joillakuilla muilla. Tämä 
saattoi osaltaan vaikuttaa lasten suoriutumiseen (Kapantzoglou ym., 2012). Epäsanojen 
opettelua pidetään usein oikeiden sanojen opettelua luotettavampana, koska ne ovat kaikille 
uusia ja asettavat oppijat tasa-arvoisempaan asemaan taustasta riippumatta (Kapantzoglou 
ym., 2012). Epäsanojen luominen on kuitenkin prosessi, jossa vaaditaan monipuolista ja 
tarkkaa tietoa kielen ominaisuuksista ja sanojen yleisyydestä. Sanojen oppimiseen saattaa 
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vaikuttaa, kuinka paljon samankaltaisia sanoja sekä tiettyjä foneemeja ja 
foneemiyhdistelmiä kielessä esiintyy, mikä on otettava huomioon myös epäsanoja luotaessa 
(Kapantzoglou ym., 2012). Suomen kielelle on luotu Epäsanatesti (Kunnari, Tolonen & 
Chiat, 2011), mutta se ei ollut käytettävissä tähän tutkimukseen, eikä uuden epäsanalistan 
luominen ja testaaminen ollut mahdollista tämän tutkimuksen puitteissa. Lisäksi tämän 
tutkimuksen tunnistamistehtävien kuvien järjestystä ei voida pitää täysin satunnaisena, 
vaikka siihen pyrittiin. Tällä ei todennäköisesti kuitenkaan ollut kovin suurta merkitystä 
tehtävästä saatuihin pistemääriin. 
Nopean tahattoman oppimisen hyödyntäminen olisi luonut dynaamisen arvioinnin osuuteen 
luonnollisemman oppimistilanteen kuin nyt käytetty (Camilleri & Botting, 2013). Myös 
tämä olisi vaatinut suurta kehittämistyötä ja lasten taitotason tarkkaa huomioon ottamista 
sekä pitkäaikaista kokemusta lasten kanssa työskentelystä. Esimerkiksi The Dynamic 
Assessment of Word Learning (DAWL; Camilleri & Botting, 2013) pohjautuu 
puolistrukturoituun keskusteluun, mikä olisi ollut hankala standardoida ja työstää lasten 
tasoon sopivaksi. Lisäksi DAWL-menetelmää varten olisi täytynyt valita sanat ja luoda 
kuvat. Tyypillisesti sanavarastotesteissä on vain yksi esine tai asia yhdessä kuvassa (Dunn 
& Dunn, 1981; Martin & Brownell, 2011), mutta DAWL-menetelmässä kuvassa on myös 
ympäristöä. Sana- ja kuvavalintojen luotettavuutta olisi tämän tutkimuksen yhteydessä ollut 
vaikea todentaa. Camillerin ja Bottingin (2013) alkuperäisessä tutkimuksessa ei kerrota, mitä 
kuvia menetelmän dynaamisessa osuudessa käytettiin, minkä vuoksi sen toistettavuus oli 
heikko.  
Sanaston staattisessa loppuarvioinnissa kohdesanojen tuottaminen sanojen tunnistamisen 
sijaan olisi saattanut erotella ryhmiä toisistaan paremmin (Hasson ym., 2013). Tuottamista 
mitattiin tässä tutkimuksessa välittömänä mieleen palauttamisena viivästetyn mieleen pa-
lauttamisen sijaan. Aiempien tutkimusten tulokset ovat tässä suhteessa ristiriitaisia. 
Dollaghanin (1987) tutkimuksessa ainoastaan uusien sanojen tuottamisen lyhyen altistuksen 
jälkeen todettiin erottelevan lapset, joilla on kehityksellisiä kielellisiä vaikeuksia, tyy-
pillisesti kehittyvistä lapsista. Kiernanin ja Grayn (1998) tutkimuksessa SLI-lapset tunnis-
tivat tuetun oppimiskokemuksen jälkeen suurimman osan sanoista, joita he eivät olleet 
pystyneet tuottamaan. Toisissa tutkimuksissa myös tai ainoastaan sanojen oppiminen ym-
märtämisen tasolla erotteli ryhmät toisistaan (Alt ym., 2004; Gray, 2003; Kapantzoglou ym., 
2012; Rice ym., 1994).  
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Lauseiden tuoton arvioinnin dynaamisessa osuudessa kuvan vaihtaminen lapsen hyväksytyn 
tuotoksen jälkeen olisi saattanut tukea hänen oppimistaan paremmin kuin kaikkien vihjeiden 
esittäminen. Tässä tutkimuksessa jokaiselle lapselle esitettiin kaikki vihjeet Hassonin ja 
työryhmän (2013) alkuperäistutkimuksen menettelystä poiketen. Tämän tutkimuksen lasten 
saattoi olla vaikea ymmärtää ja oppia, millaista tuotosta heiltä odotettiin. Tehtävän 
eteneminen hyväksytyn tuotoksen jälkeen olisi saattanut paremmin kannustaa lapsia 
toivotunlaisen lauseen muodostamiseen. Toisin sanoen lauseiden tuoton dynaamisessa 
osuudessa olisi siirrytty seuraavaan lauseeseen, kun lapsen olisi onnistunut tuottaa 
kriteereiden mukainen lause. Lapsen pyrkimys tuottaa arvioinnin edetessä samanlaisia lau-
seita kuin arvioijan hyväksymä lause olisi mahdollisesti heijastanut tavoitteen sisäistämistä 
ja oppimista. Tehtävässä eteenpäin siirtyminen kriteereiden mukaisen lauseen jälkeen edel-
lyttäisi kuitenkin sellaista pisteytysjärjestelmää, jolla tuotokset olisi mahdollista pisteyttää 
arvioinnin aikana.  
Lapsille mallitettiin lauseiden tuoton arvioinnin alussa lause, jonka kaltaisia lauseita sekä 
pituudeltaan että rakenteeltaan lasten odotettiin tuottavan. Mallitetun lauseen kaltaisella 
lauseella lapsi olisi saavuttanut tuotetuille lauseille asetetut kriteerit. Mallilause ei auttanut 
kaikkia lapsia tuottamaan odotetun pituista lausetta. Esikouluikäisille ja sitä nuoremmille 
lapsille lauseen hahmottaminen voi kuitenkin olla vielä haastavaa, ja esimerkiksi pidemmän 
selostuksen sallivat tehtävät voisivat olla toimivampia kuin yhden rakenteellisesti ja 
sisällöllisesti hyvän lauseen muodostamista edellyttävät tehtävät. Lisäohjeistus saattaisi 
karsia ylipitkiä ilmauksia. Kielellisten ohjeiden määrä haluttiin kuitenkin pitää mahdolli-
simman alhaisena. Odotettavaa vastauslaajuutta voisi havainnollistaa myös mallittamalla 
lauseen näönvaraisesti. Jokaista sanaa kohti voisi olla kortti, josta lapsi pystyisi havain-
noimaan lausepituutta. Kortit voisivat toimia vaihtoehtoisesti myös yhtenä vihjeenä dy-
naamisessa osuudessa. Tämä tosin rajaisi entisestään hyväksyttyjä lauseita, sillä lapsen 
pitäisi noudattaa tarkkaan ennalta määriteltyä sanamäärää.  
Dynaamisen osuuden ensimmäinen ja toinen vihje osoittautuivat päällekkäisiksi. Kaikki 
lapset ymmärsivät alkuarvioinnin perusteella tehtävän tarkoituksen eli kuvan tapahtumista 
kertomisen ja vastasivat sen mukaisesti ensimmäiseen vihjeeseen. Toisena vihjeenä olleen 
kysymyksen ”Mitä kuvassa tapahtuu?” merkitys oli vähäinen. Osan lapsista onnistui kui-
tenkin parantaa vastaustaan vihjeen jälkeen. Heidän tuottamansa lauseet olivat esimerkiksi 
pidempiä ja rakenteeltaan parempia kuin ensimmäisen vihjeen jälkeen tuotetut lauseet. 
Toinen vihje kuitenkin heikensi joidenkin lasten tuotoksia, koska he eivät todennäköisesti 
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ymmärtäneet, mitä uutta heidän olisi pitänyt kertoa. Toisin sanoen sen sijaan, että vihje olisi 
helpottanut lasta tuottamaan paremman ilmauksen, se hämmensi ja aiheutti mahdollisesti 
turhautumista. Joko ensimmäinen tai toinen vihje kannattaisikin jättää tehtävästä pois.  
Kolmas vihje oli tarkennettu houkuttelukysymys, joka auttoi osaa lapsista kohdentamaan 
lauseensa oikeaan tekijään tai valitsemaan kuvaan parhaiten sopivan aikamuodon. Miksi-
kysymys lauseissa 4 ja 5 auttoi lapsia laajentamaan vastaustaan. Toisena olleen vihjeen 
tavoin tämäkään vihje ei auttanut kaikkia lapsia, vaan jopa heikensi muutamien tuotosta. 
Lapsen kykyä oppia arvioinnin aikana ja siirtää opittua seuraaviin kuviin olisi voinut mitata 
lapsen suhtautuminen neljänteen vihjeeseen. Pyysikö lapsi toistamaan vihjeen, ja tapahtuiko 
näin jokaisen kuvan kohdalla? Tätä varten myös vihjeiden annon sanamuotojen stan-
dardoiminen olisi tärkeää. Nykyisen muotoisena vihjetaso mittaa lausetoistoa lauseiden 
tuoton oppimisen sijaan. Dynaamisessa arvioinnissa arvioidaan lähikehityksen vyöhykkeen 
kokoa, joten myös lausetoisto antaisi siitä tietoa. 
Kolmas ja neljäs vihje tukivat lapsia parhaiten, minkä perusteella lapset tarvitsevat melko 
tarkkoja vihjeitä lausemuotoisten ilmaustensa parantamiseen. Monimuotoisemmat ja yksi-
löllisemmät vihjeet olisivat vastanneet ehkä paremmin lasten tarpeita ja tukeneet heidän 
suoriutumistaan heidän lähikehityksen vyöhykkeellään. Tämä olisi saattanut vaikuttaa hei-
dän tuloksiinsa positiivisesti. Tällöin tehtävän arvioiminen olisi kuitenkin ollut entistä vai-
keampaa. Kuten aiemmissa tutkimuksissa on todettu, mitä strukturoimattomampi dynaa-
minen arviointi on, sitä vaikeampi sitä on standardoida (Kapantzoglou ym., 2012). Vahvasti 
strukturoitu asetelma asettaa lapset tasa-arvoiseen asemaan ja mahdollistaa heidän suori-
tustensa vertailun. Strukturoidun asetelman kääntöpuolena on yksilöllisen tarkastelun 
mahdollisuuksien heikentyminen, johon lähikehityksen vyöhykkeen arvioimisella tähdätään 
(Vygotsky, 1982).  
Lauseiden ja niissä tapahtuneiden muutosten pisteyttämistä täytyisi muokata, jotta tehtävän 
käytettävyys paranisi. Lauseiden pisteyttäminen tarvittujen vihjeiden määrän mukaan 
(Hasson ym., 2013) ei onnistunut, koska tutkittavat tuottivat kaikkineen vain muutaman 
tavoitetasoa vastanneen lauseen. Tehtävä oli tällaisenaan todennäköisesti liian vaikea tai 
pisteytyskriteerit liian korkeat, sillä edes neljäs vihje ei auttanut lapsia riittävästi. Lattiaefekti 
syntyy, kun arviointimenetelmän tehtävät ovat niin vaikeita, etteivät tutkittavat selviydy 
arvioinnin helpoimmista tehtävistä (Banks, 2011; ks. myös Kapantzoglou ym., 2012). 
Vihjeistä annettujen pisteiden laskeminen olisi tuottanut merkityksettömän tuloksen.  
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Pisteytysjärjestelmää pitäisi tutkia myös sen luotettavuuden varmistamiseksi. Se suomen-
nettiin englanninkielisestä arviointimenetelmästä tätä tutkimusta varten, mikä mahdollisesti 
vaikuttaa sen luotettavuuteen. Hyväksytyt sanat ja kieliopilliset rakenteet pitäisi arvioida 
suomen kielen näkökulmasta. Pisteytysjärjestelmä ei ota huomioon sanastoltaan ja raken-
teeltaan kohtalaisen hyviä lauseita, joissa on eri näkökulma kuin testissä. Esimerkiksi tut-
kittavan KKV2 ”että koila vaan jää yksin koska sitten kohta isä ja äiti tulee” tuotti vain yhden 
sisältöpisteen sanasta ”koira”. Lauseiden pisteyttäminen ei ollut pisteytyskriteereistä 
huolimatta yksiselitteistä ja aiheutti mahdollisesti epätarkkuuksia pistemääriin. Pisteytyksen 
luotettavuutta olisi lisännyt toinen pisteyttäjä, jolloin luotuja kriteereitä ja pisteytysten eroja 
olisi voitu vertailla ja pisteytystä parannella.  
Loppuarvioinnin kuvat houkuttelivat itsestään pidempiä ja monimutkaisempia lauseraken-
teita kuin alkuarvioinnin kuvat. Lauseiden tuottamisen staattisen alku- ja loppuarvioinnin 
tulokset eivät ole vertailukelpoisia, sillä niissä esitetyt kuvat eivät olleet riittävän yhtäläisiä. 
Lasten oppimisen arvioimiseksi tehtävän aikana kuvien pitäisi olla yhtä monitahoisia.  
 
7.4.2 Pilotointi  
Pilottitutkimukseen liittyi monia mahdollisia virhelähteitä. Osa johtui siitä, että pro gradu -
tutkielman laajuiseen työhön ei ole mahdollista lähteä keräämään laajaa ja vaativaa aineis-
toa. Osa johtui satunnaisista tekijöistä, joihin ei olisi mahdollisesti pystynyt vaikuttamaan 
edes huolellisella ennakkovalmistautumisella ja osa asioista, jotka olisi jälkikäteen ajateltuna 
pitänyt tehdä toisin. Pilotoinnin luotettavuutta ja ryhmien vertailtavuutta olisi parantanut 
ainakin suurempi otoskoko, nyt käytettyjen valintakriteereiden parempi toteutuminen sekä 
se, että valintakriteereissä olisi otettu lisäksi huomioon esimerkiksi tutkittavien ei-kielellinen 
kognitiivinen taso, suomen kielelle altistumisen määrä ja laatu sekä perheen 
sosioekonominen tausta. Tutkimuksen otoskoko jäi pieneksi, koska erityisesti verrokkien 
rekrytoiminen osoittautui odotettua haastavammaksi. Monilla muut kriteerit täyttävien las-
ten vanhemmilla ei ollut riittävää suomen kielen taitoa suostumuspapereiden ja esitietolo-
makkeen ymmärtämiseksi ja täyttämiseksi, ja nämä lapset jäivät tutkimuksen ulkopuolelle. 
Lisäksi kaikki tutkimukseen ehdotetut perheet eivät halunneet osallistua tutkimukseen. 
Lapset valittiin päiväkodeista ja poliklinikoilta yksitellen, joten otos ei ollut satunnainen. 
Tämä oli perusteltua, koska lapset haluttiin kaltaistaa mahdollisimman tarkasti pareittain.  
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Lapsia ei pystytty kaltaistamaan tarkasti iän ja päiväkodissa oloajan mukaan. Kolme neljästä 
TK-ryhmän lapsesta oli nuorempia kuin heidän parinsa KKV-ryhmässä. Kolme neljästä TK-
lapsesta oli myös ollut lyhemmän aikaa päiväkodissa kuin parinsa. Toisin sanoen kaksi TK-
lapsista oli sekä nuorempia että viettäneet lyhemmän aikaa suomen kielelle säännöllisesti 
altistuen kuin parinsa.  
Tutkittavien lasten ei-kielellistä kognitiivista tasoa ei otettu huomioon rekrytointivaiheessa, 
eikä sitä arvioitu tutkimuksessa. Helsingin seudun yliopistollisen keskussairaalan foniatrian 
poliklinikoille kielelliseen arvioon lähetetyillä lapsilla ei-kielellinen kognitiivinen suo-
riutuminen on yleensä ikätasoista, mutta mahdollisesti kuitenkin heikompaa kuin tyypilli-
sesti kehittyvillä lapsilla (S. Smolander, henkilökohtainen tiedonanto 11.10.2016). Myös 
tutkimuksissa näiden kahden ryhmän välillä on havaittu eroja (Kan & Windsor, 2010). 
Lapset ovat lisäksi saattaneet viettää päiväkodissa erimittaisia päiviä ja altistua suomelle eri 
määriä päiväkodin ulkopuolella tai ennen päiväkotihoidon aloittamista, mitä ei otettu 
huomioon. Omaksuttavalle kielelle altistumisen määrällä ja laadulla on kuitenkin todettu 
olevan suuri vaikutus lapsen kielellisiin taitoihin (Hoff, 2003; Huttenlocher ym.,1991; 
Pearson, 2007; Pearson ym., 1997; Silvén & Rubinov, 2010; Thordardottir, 2011). Valin-
takriteerinä ollut yhden vuoden aika päiväkodissa olisi todennäköisesti myös ollut liian 
lyhyt, sillä sujuvan puhekielen omaksumiseen toisella kielellä on havaittu kuluvan vähintään 
kaksi vuotta (Cummins, 2000). Kaikki nyt tutkitut olivat kuitenkin olleet päiväkodissa yli 
2,5 vuotta. Vanhempien koulutus- tai sosioekonomista taustaa ei pystytty ottamaan 
huomioon, vaikka myös näiden on todettu olevan merkityksellisiä kielen kehityksen tausta-
tekijöitä (Cobo-Lewis ym., 2002; Golberg, Paradis & Crago, 2008).  
Kuten on jo todettu, kaksikielisten lasten kielellisten vaikeuksien erotusdiagnostiikka on 
haastavaa, ja siihen käytettävissä olevat menetelmät puutteellisia (esim. Paradis ym., 2011, 
213). Tämä on otettava huomioon myös tämän tutkimuksen lasten kohdalla. Yhtäältä eri-
koissairaanhoitoon ohjautuu kaksikielisiä lapsia hyvin eri-ikäisinä ja erilaisten vaiheiden 
kautta (S. Smolander, henkilökohtainen tiedonanto 11.10.2016). Toisten lasten vanhemmat 
ovat mahdollisesti huolestuneet lapsensa kehityksessä jo varhain, toisten lasten kehitystä on 
seurattu pidemmän aikaa kunnallisissa puheterapiapalveluissa, koska selkeää tarvetta 
erikoissairaanhoidon palveluihin ja tiiviiseen puheterapiaan ei ole heti havaittu. Tähän tut-
kimukseen osallistuneiden KKV-lasten kielelliset vaikeudet ovat saattaneet siis olla joko 
suuria tai vähäisiä. Esitietolomakkeella kysyttiin ainoastaan puheterapian aloitusajankohtaa 
ja kestoa, mutta ei kuntouttavaa tahoa. Toisaalta lievempiä kaksikielisten lasten kielellisiä 
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vaikeuksia ei välttämättä havaita, eikä lapsia lähetetä jatkotutkimuksiin, mikä on mahdollista 
myös tämän tutkimuksen TK-lasten kohdalla. Toisin sanoen on mahdollista, että tähän 
tutkimukseen valikoituneiden lasten todellinen kielellinen taitotaso on yhtäläisempi kuin 
tehty jaottelu antaa ymmärtää. Tämä selittäisi osaltaan lasten pieniä pistemääräeroja sekä 
arvioinnin staattisissa että dynaamisissa osioissa.  
Tähän tutkimukseen rekrytoidut ja jo puheterapiassa käyneet lapset olivat vanhempia kuin 
ne, joiden arviointiin dynaamista arviointia eniten ajatellaan tarvittavan ja joita aiemmissa 
tutkituksissa on tarkasteltu (Camilleri & Law, 2007; Hasson ym., 2013). Tutkimuksen rek-
rytointivaiheessa etsittiin myös nuorempia tutkittavia, mutta päiväkotien henkilökunta ei 
todennäköisesti katsonut nuorempien kielellisten taitojen olevan riittäviä tutkimukseen 
osallistumiseksi. Tämän kaltainen menetelmä sopisi siis mahdollisesti kuitenkin paremmin 
nuorempien lasten arvioimiseen, ja siihen arviointimenetelmää ensi sijaisesti tarvittaisiinkin, 
sillä kuntoutus olisi hyvä aloittaa mahdollisimman varhain. Näin lapsi ehtisi saavuttaa 
riittävän hyvät kielelliset taidot ennen koulun alkua. Suomeen kuitenkin saapuu jatkuvasti 
myös sellaisia maahanmuuttajalapsia, jotka aloittavat suomen kielen omaksumisen vasta 
leikki-iässä. Myös näiden lasten arvioimiseen tarvitaan välineitä. Dynaamisen arvioinnin 
täytyisi mahdollisesti olla laajempi ja asteittain vaikeutuva, jolloin se sopisi paremmin eri-
ikäisten lasten arviointiin. Tämän tutkimuksen arviointimenetelmässä ja pisteytyksessä ei 
oteta huomioon lapsen ikää eikä suomen kielelle altistumisaikaa, mitä voidaan pitää mene-
telmän selkeänä heikkoutena. Olisi hyvä pohtia myös sitä, millainen kielellinen taitotaso 
lapsella odotetaan olevan, kun häntä arvioidaan dynaamisen arvioinnin keinoin. Monissa 
menetelmissä sanallisella ohjeistuksella on suuri rooli (ks. esim. Camilleri & Botting, 2013), 
mikä saattaa hankaloittaa sellaisten lasten arviointia, joilla on suuria ymmärtämisen 
vaikeuksista tai jotka ovat omaksuneet arvioitavaa kieltä vasta vähän aikaa.  
Aiemmissa tutkimuksissa on tutkittu kielellisiltä taidoiltaan ja arvioitavalle kielelle altis-
tumiseltaan hyvin erilaisia lapsia (Camilleri & Law, 2007; Hasson ym., 2013; Kapantzoglou 
ym., 2012). Tähän tutkimukseen pyrittiin saamaan peräkkäisesti kaksikielisiä lapsia, koska 
erityisesti heitä ohjautuu puheterapeutin arvioon huomattavan paljon ja heidän 
arvioimisensa on haastavaa. Osallistuneiden lasten kaksikielisyyttä on kuitenkin vaikea 
määritellä, sillä sen vertaaminen kansainväliseen kirjallisuuteen ei ole yksiselitteistä. Osa oli 
aloittanut suomenkielisessä päiväkodissa ennen kahden vuoden ikää, minkä perusteella heitä 
voisi pitää Paradisin ja työryhmän (2011) sekä Peñan ja Bedoren (2009) määritelmien 
mukaan simultaanisti kaksikielisinä. Lapset vaikuttivat kuitenkin taitotasoltaan ennemmin 
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peräkkäisesti kuin simultaanisti kaksikielisiltä. Kansainvälisissä tutkimuksissa simultaanisti 
kaksikieliset lapset ovatkin näyttäneet vertautuvan valtakielen taitotasoltaan pitkältä 
yksikielisiin lapsiin (Silvén & Rubinov, 2010), mitä ei tässä tutkimuksessa havaittu. Lapset 
hyväksyttiin tutkimukseen sen valintakriteereistä poiketen, koska kaikkien lasten kielitausta 
oli tältä osin samantyyppinen. Syynä siihen, että tähän tutkimukseen valikoitui varhain 
suomenkieliseen päiväkotiin menneitä ja suomen kielelle altistuneita lapsia, saattoi olla 
vaatimus vanhempien suomen kielen taidosta. Kielen hyvin hallitsevat vanhemmat olivat 
asuneet Suomessa jo kauemmin, heidän lapsensa olivat syntyneet Suomessa ja siksi myös 
menneet päivähoitoon varhain. Lasten jaotteleminen simultaanisti ja peräkkäisesti 
kaksikielisiksi lapsiksi vaikuttaa haastavalta, kun kyseessä ovat kotikieleltään vä-
hemmistökieliset lapset, jotka omaksuvat valtakieltä vain kodin ulkopuolella.   
Esitietolomaketta ei pystytty käyttämään informoituna tai henkilökohtaisena kyselynä, mikä 
olisi parantanut vanhemmilta saatujen vastausten tarkkuutta (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 
2009, 196–197). Esitietolomaketta voidaan pitää ongelmallisena myös kulttuurierojen takia. 
Joissain kulttuureissa kehityksellisistä pulmista kertominen voi tuntua kiusalliselta tai 
tällaisia ongelmia ei diagnosoitaisi eikä kuntoutettaisi (Paradis ym., 2011, 35–36). 
Kysymykset saatetaan eri kulttuureissa myös ymmärtää eri tavalla. Analyysissä ei käytetty 
vastauksia, jotka olisivat voineet olla hyvin vaihtelevia kulttuurierojen takia, esimerkiksi 
huoli lapsen kehityksestä. Kuitenkin myös kysymyksiin vastaamatta jättäminen saattaa olla 
kulttuurisidonnaista. Kahden puheterapiaa saaneen lapsen vanhemmat eivät ilmoittaneet, 
millaisia kielellisiä vaikeuksia lapsella oli, ja yhden lapsen vanhemmat eivät ilmoittaneet, 
epäiltiinkö tai oliko lapsella todettu muita kehityksellisiä ongelmia. Ei ole mahdollista tietää, 
ovatko kyseiset kulttuurilliset tekijät vaikuttaneet tämän tutkimuksen tuloksiin.    
Ulkoiset häiriötekijät saattoivat vaikuttaa joidenkin lasten suoriutumiseen. Päiväkotien 
käyttöön antamat tilat olivat vaihtelevia, eikä äänieristystä hälyiseen eteiseen tai käytävään 
yleensä ollut. Ulkoisten häiriötekijöiden on todettu olevan yksi arvioinnin luotettavuutta 
helposti heikentävä tekijä, ja kaikille tutkittaville olisi taattava samanlaiset arviointiolosuh-
teet (Orlikoff ym., 2015, 251–252). Se ei tässä tutkimuksessa ollut mahdollista. Häiriöteki-
jöiden vaikutusta näiden lasten suoriutumiseen on mahdotonta luotettavasti arvioida. Myös 
erityisesti tyypillisesti kehittyville lapsille uusi arviointitilanne saattoi aiheuttaa tottumat-
tomuuteen liittyvää oman suoritustason alittamista. Vaikka arvioinnissa käytetyt tehtävät 
olivat hyvin yksinkertaisia ja lapset näyttivät omaksuvan tehtävien vastaustekniikan hyvin, 
kaikki lapset eivät välttämättä yltäneet parhaimpaan mahdolliseen suoritukseensa. Testeihin 
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tottumattomuuden vaikutusta pyrittiin vähentämään sanastotehtävässä harjoituskuvilla. 
Lausetehtävässä harjoituskuvia ei kuitenkaan ollut. Harjoituskuvien puute ei todennäköisesti 
vaikuttanut suuresti tutkimuksen tuloksiin, mutta ne olisi hyvä lisätä dynaamisen arvioinnin 
menetelmiin silloin, kun niissä käytetään staattista alkuarviointia.  
Vain osa arvioinneista videoitiin, koska kaikkien tutkittavien vanhemmat eivät antaneet 
videointilupaa tai jättivät kohdan täyttämättä. Kaikkien tutkittavien vastaukset pyrittiin 
kirjaamaan sanatarkasti jo arviointihetkellä, ja videoidut arvioinnit tarkastettiin arvioinnin 
päätyttyä. Joidenkin tutkittavien tuotosten litteroiminen osoittautui haastavaksi. Erään tut-
kittavan tuotosten litterointi oli haastavaa videosta huolimatta hänen hiljaisen puheäänensä 
ja kovan taustamelun takia. Toisen tutkittavan tuotosten arviointia vaikeuttivat puheen tuo-
ton vaikeudet, jotka tekivät puheesta ajoittain hyvin epäselvää. Luotettavuutta olisi mah-
dollisesti lisännyt ääninauhurin käyttö videoinnin lisäksi tai sijaan. Ääninauhurin olisi voinut 
asettaa lähemmäksi lasta, jolloin taustamelu olisi todennäköisesti häirinnyt vähemmän lasten 
vastausten kuulemista kuin videolla ja vastausten tarkastaminen jälkikäteen olisi ollut 
helpompaa. Myös videoinnin kieltäneet vanhemmat olisivat voineet suhtautua myön-
teisemmin pelkän äänen tallentamiseen. Tulokset saatiin kuitenkin litteroitua analyysin 
edellyttämällä tarkkuudella, joten merkittävää vaikutusta näillä haasteilla ei tuloksiin ollut.  
Tutkittavien rekrytoinnin ja arvioinnin suoritti sama henkilö, joten arvioitaessa oli tiedossa, 
kuuluuko tutkittava tyypillisesti kehittyvien vai KKV-lasten ryhmään. Tutkimuksen luotet-
tavuutta olisi lisännyt sokkouttaminen niin, ettei arvioija olisi tiennyt lapsen ryhmää 
(Orlikoff ym., 2015, 257). Tosin ainakin joidenkin lasten ryhmään kuuluminen olisi ollut 
helposti havaittavissa heidän kielenkäytöstään tutkimustilanteessa, mistä on raportoitu 
muissakin alan tutkimuksissa. Monista mahdollisista virhelähteistä huolimatta tämän tut-
kimuksen havaintojen voi ajatella tarjoavan hyödyllistä tietoa dynaamisten arviointimene-
telmien kehittämiseen. 
 
7.4.3 Arviointimenetelmän vahvuuksia, heikkouksia ja kehitysehdotuksia  
Suomessa ei ole tiettävästi vielä tutkittu dynaamista arviointia puheterapeuttisen arvioinnin 
välineenä, joten tämä tutkimus esittelee yhden uuden mahdollisen lähestymistavan suomen 
kieltä omaksuvien lasten kielellisten taitojen arviointiin. Tämän tutkimuksen vahvuuksina 
voidaan pitää sen suhteellisen lyhyttä pituutta, yksinkertaisia ohjeistuksia ja kaikille lapsille 
samanlaista arvioinnin kulkua. Sekä sanaston että lauseiden tuottamisen arvioiminen antaa 
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lapsen oppimisesta monipuolisemman kuvan kuin ainoastaan jommankumman arvioiminen. 
Tässä tutkimuksessa heikoiksi osoittautuivat lausetuoton liian erilaisia lauseita houkuttelevat 
kuvat, jotka eivät mahdollistaneet alku- ja loppuarvioinnin tulosten vertailua. Lisäksi 
lausetuottotehtävän vihjeet eivät tukeneet lasten lauseiden muodostusta odotetusti. Sanaston 
arvioinnin menettely oli kokonaisuudessaan arvioijalle monimutkainen toteuttaa, eikä 
sanojen ymmärtämisen arvioiminen vaikuttanut riittävän vahvalta erottelemaan tutkittavien 
ryhmiä toisistaan.      
Tämän tutkimuksen perusteella sanaston alkuarvioinnissa kannattaa hyödyntää jo valmiina 
olevaa ymmärtävän sanaston arviointimenetelmää. Suomenkielisille lapsille normitettuja 
menetelmiä käyttämällä kaksikielisten lasten tuloksia on mahdollista verrata yksikielisten 
lasten tuloksiin. Tällöin saadaan samalla kertaa tietoa lapsen oppimiskyvyistä ja sanava-
raston koosta suhteessa ympäristön odotuksiin, jotka saatetaan asettaa yksikielisten tyypil-
lisesti kehittyvien lasten taitojen perusteella. Sanojen oppimisen arvioiminen sekä ymmär-
tämisen että tuottamisen tasolla vaikuttaa parhaiten erottelevan tyypillisesti kehittyvät lapset 
sellaisista, joilla on kehityksellisiä kielellisiä vaikeuksia (ks. Hasson ym., 2013). Arvi-
oinnissa voidaan pyytää esimerkiksi lasta tunnistamaan kuvat, joita hän ei ole osannut ni-
metä. Myös substantiivien ja verbien oppimisen eroja olisi syytä tarkastella, sillä aiemmissa 
tutkimuksissa verbien oppimisen erityisestä haastavuudesta on saatu vaihtelevia tuloksia 
(Alt ym., 2004; Rice ym., 1994; Windfuhr ym., 2002).  
Lauseiden tuoton arvioinnissa kannattaa tämän tutkimuksen perusteella käyttää samoja tai 
vaikeusasteeltaan samanlaisia lauseita sekä alku- ja loppuarvioinnissa että dynaamisessa 
osuudessa, jolloin vihjeiden tarpeen muutoksen mittaaminen mahdollistuu (ks. esim. Brown 
& Ferrara, 1999, 236). Lapsia näyttävät auttavan parhaiten tarkat vihjeet. Kielelliset vihjeet 
saattavat kuitenkin olla joillekin lapsille liian vaikeita, ja heidän lauseiden muodostustaan 
voisi tukea paremmin visuaalisten vihjeiden antaminen. Muun muassa lauseen pituutta ja 
sanajärjestystä voisi mahdollisesti mallittaa kuvin (ks. myös Hasson ym., 2012).  
                                
7.5 Johtopäätökset ja jatkotutkimusaiheita 
Tämän tutkimuksen tulokset tukevat aiempia tutkimustuloksia dynaamisen arvioinnin 
mahdollisesta toimivuudesta kaksikielisten lasten kehityksellisten kielellisten vaikeuksien 
erotusdiagnostiikassa (Camilleri & Law, 2007; Hasson ym., 2013), vaikka tutkimuksessa 
muokattu ja pilotoitu arviointimenetelmä ei sellaisenaan osoittautunut käytettävyydeltään ja 
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soveltuvuudeltaan riittäväksi. Se antaa kuitenkin osaltaan tietoa siitä, millainen dynaaminen 
menetelmä saattaisi olla toimiva ja mihin suuntaan menetelmää voisi lähteä kehittämään. 
Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat pieni otoskoko, lasten vaihtelevat taustatekijät 
sekä menetelmälliset heikkoudet. Menetelmässä on vielä paljon kehitettävää. Edelleen on 
epäselvää muun muassa, millaista lisätietoa arvioinnin dynaamisuus tuo ja millä 
mekanismilla. Menetelmää olisi syytä tutkia isommalla otoskoolla, jotta sen sensitiivisyyttä 
ja spesifisyyttä voitaisiin arvioida. Kaksikielisten lasten lisäksi olisi tärkeää tutkia 
yksikielisiä tyypillisesti kehittyviä ja kielihäiriöisiä lapsia ja verrata heidän tuloksiaan. Näin 
saataisiin lisää tietoa dynaamisen arvioinnin mahdollisista lisähyödyistä yksikielisillä 
normitettuihin menetelmiin verrattuna. Käytännön työn kannalta olisi myös tärkeää tietää, 
ennustaako menetelmä lapsen tulevaa kehitystä. Aiheesta on jo tehty tutkimusta, mutta ei 
riittävästi, ja suomenkielinen tutkimus puuttuu tiettävästi täysin. Ennen kliinistä käyttöä 
tarvittaisiin myös standardointi ja normitus suomea omaksuville lapsille. 
Tulevaisuudessa arviointimenetelmää voisi mahdollisesti hyödyntää myös muiden kuin 
kaksikielisten lasten primäärien kielellisten vaikeuksien arvioinnissa. Arviointimenetelmää 
kehittämällä siitä voisi saada perinteisiä menetelmiä nopeatempoisemman ja mielenkiintoi-
semman. Esimerkiksi lapsille, jotka jaksavat pitää tarkkaavuutta yllä vain hyvin lyhyen 
aikaa, tällainen arviointimenetelmä saattaisi olla perinteisiä menetelmiä toimivampi. Perin-
teiset sanavarastotestit vaativat monien peräkkäisten kuvien katsomista, mikä on monelle 
lapselle työlästä eikä tuo hänelle mitään hyötyä. Lapselle ei kerrota tehtävien oikeita vas-
tauksia, joten hänellä on arvioinnin jälkeen samat tiedot kuin ennen sitä. Dynaamisen arvi-
oinnin avulla arviointikin voitaisiin hyödyntää lapsen avuksi. Vaihtoehtoisesti pitkää alku-
arviointia ei tarvittaisi ollenkaan (Sternberg & Grigorenko, 2001). Sternbergin ja 
Grigorenkon (2001) kakkumalliksi nimittämää arviointia voisi mahdollisesti toteuttaa epä-
sanoilla. Epäsanojen oppimisesta ei kuitenkaan olisi lapselle iloa. Lisäksi dynaamisesta 
arvioinnista voisi muodostaa arvioitavan lapsen kanssa mukavan yhteisen oppimishetken 
tutkijan samalla arvioidessa lasta. Dynaaminen arviointi saattaisi kuntoutuksellisuudellaan 
vähentää esimerkiksi tarkkaavuuden ongelmien takia syntyviä arviointivirheitä ja vaikeiden 
tehtävien aiheuttamaa turhautumista.  
Dynaaminen arviointi on vain yksi arviointiväline eikä yksinään riitä kielellisten taitojen 
arviointiin (Camilleri & Botting, 2013). Tietoa lapsen taidoista täytyy kerätä monella eri 
tavalla, eikä mikään määrällistä tietoa tuottava mittari ole virheetön jokaisen lapsen arvi-
oinnissa (Camilleri & Botting, 2013; Dockrell, 2001). Dynaamisella arvioinnilla lapsen 
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taitoja voidaan kuitenkin tarkastella eri näkökulmasta kuin perinteisillä arviointimenetel-
millä ja saada uutta tietoa diagnostiikan ja kuntoutuksen suunnittelun tueksi.  
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LIITE 1 
  
REKRYTOINTI-ILMOITUS/VERROKIT 
Olen logopedian opiskelija Helsingin yliopistosta ja teen pro gradu -tutkielmaani 
kaksikielisten päiväkoti-ikäisten lasten kielellisten taitojen dynaamisesta arvioinnista. 
Tutkielmani ohjaavat Helsingin yliopiston logopedian yliopistonlehtori, dosentti Kaisa 
Launonen (puh. xxx xxxx xxx) ja Helsingin seudun yliopistollisen keskussairaalan 
(HYKS) foniatrian poliklinikan johtava puheterapeutti, FM Sini Smolander. Dynaamisella 
arvioinnilla tarkoitetaan arviointimenetelmää, jossa lapsen sen hetkisten taitojen sijaan 
arvioidaan hänen kykyään oppia uutta, esimerkiksi uusia sanoja. Tutkimuksen 
tarkoituksena on saada tietoa menetelmän käytettävyydestä kaksikielisten lasten kielellisen 
erityisvaikeuden tunnistamiseen. Aihe on tärkeä, sillä tällä hetkellä ei ole riittävän 
luotettavia menetelmiä kyseisen lapsiryhmän kielellisten taitojen arviointiin.  
Etsin tutkimukseni vertailuryhmään viittä 3-6 -vuotiasta lasta. Valintakriteereinä on, että 
lapsi on ollut suomenkielisessä päiväkodissa vähintään vuoden ajan ja omaksunut siellä 
suomen kieltä. Hän on yksikielisestä perheestä, jossa kotikielenä on jokin muu kuin suomi, 
ruotsi tai saame. Lapsella ei ole todettu eikä epäillä puheen ja kielen tai muun kehityksen 
ongelmia. Tutkimuksesta tiedottamisen ja suostumusasioiden helpottamiseksi lapsen 
vanhempien pitäisi ymmärtää riittävästi suomea. Vanhempien myös odotetaan täyttävän 
esitietolomake.  
Tutkimukseni koostuu lasten arvioinnista ja vanhempien täyttämästä esitietolomakkeesta. 
Esitietolomakkeessa kysytään lapsen perustietoja, tietoa perheen kielitaustasta sekä lapsen 
kehityksestä. Lapsen arviointi kestää noin yhden tunnin, ja se tehdään päiväkodissa lapsen 
päiväkotipäivän aikana. Arviointitilanne edellyttää päiväkodilta ainoastaan rauhallista 
huonetta, jossa tehtävät voidaan tehdä lapsen kanssa kahdestaan. Tehtävät ovat mukavia, 
kielellisiä taitoja arvioivia tehtäviä. Arviointitilanne videoidaan huoltajan antaessa siihen 
suostumuksensa. Lapsen ei tarvitse valmistautua tutkimukseen etukäteen. Lapsen 
huoltajalla on oikeus keskeyttää lapsen osallistuminen tutkimukseen missä tahansa 
vaiheessa syytä ilmoittamatta. Kerätty tieto käsitellään luottamuksellisesti eikä lapsi ole 
tunnistettavissa valmiista tuloksista. Kerätty aineisto hävitetään tutkielman valmistuttua. 
Tutkimukselle on lupa X kaupungilta. 
  
 
Pyydän, että päiväkodin henkilökunta voisi toimittaa tiedotteet sekä suostumus- ja 
esitietolomakkeet tutkimukseen sopivaksi katsomansa/ sopiviksi katsomiensa lasten 
huoltajille. Huoltajat voivat suostumuksellanne palauttaa paperit takaisin päiväkotiin, josta 
saan ne tullessani arvioimaan lasta. Tämä siis siinä tapauksessa, että lasten huoltajat 
haluavat osallistua tutkimukseen ja saan luvan tulla päiväkotiinne.  
Vastaan mielelläni kaikkiin kysymyksiin puhelimitse tai sähköpostilla. 
Yhteistyöstä kiittäen, 
 
Eveliina Rantanen 
logopedian opiskelija, Helsingin yliopisto 
puh. xxx xxxx xxx, eveliina.rantanen@helsinki.fi 
  
  
 
LIITE 2 
 
TUTKIMUSTIEDOTE /TUTKITTAVAT 
Arvoisa huoltaja, 
Kutsun lastanne/huollettavaanne osallistumaan tutkimukseeni ”Peräkkäisesti kaksikielisten 
päiväkoti-ikäisten lasten kielellisten taitojen dynaaminen arviointi”. Olen Helsingin 
yliopiston logopedian opiskelija ja tutkin tässä pro gradu -tutkielmassani lasten kielellisten 
taitojen dynaamista arviointia. Tutkielmaani ohjaavat Helsingin yliopiston logopedian 
yliopistonlehtori, dosentti Kaisa Launonen (puh. 050 4154 670) sekä Helsingin seudun 
yliopistollisen keskussairaalan (HYKS) foniatrian poliklinikan johtava puheterapeutti, FM 
Sini Smolander. Dynaaminen arviointi on menetelmä, jolla arvioidaan lapsen valmiutta 
oppia uusia asioita. Tutkimuksen tarkoituksena on saada tietoa menetelmän 
käyttökelpoisuudesta lasten kielellisen erityisvaikeuden arviointiin. Tutkimukseen 
osallistuu yhteensä kymmenen lasta, joista viisi on tutkittavia ja viisi vertailulapsia. 
Lapsenne/huollettavanne on ollut arvioitavana Helsingin ja Uudenmaan 
sairaanhoitopiirissä (HUS), HYKS:n foniatrian poliklinikalla. Tämän vuoksi pyydän häntä 
osallistumaan tähän tutkimukseen.  
Tutkimuksessa selvitän: 
o lapsen taustatietoja huoltajan täyttämällä esitietolomakkeella 
o lapsen valmiutta oppia uusia kielellisiä taitoja mukavien, pienten tehtävien avulla 
 
Tutkimus suoritetaan lapsen päiväkodissa päiväkotipäivän aikana. Tutkimukseen kuluu 
aikaa noin yksi tunti, eikä siihen tarvitse valmistautua etukäteen. Arviointitilanne 
videoidaan myöhempää, tätä tutkielmaa varten tehtävää aineiston analysointia varten. 
Tutkimukseen osallistuminen on täysin turvallista, vapaaehtoista ja maksutonta. Voitte 
keskeyttää lapsenne/huollettavanne osallistumisen milloin tahansa syytä ilmoittamatta. 
Osallistuminen tai osallistumatta jättäminen ei vaikuta hoitoonne HUS:ssa nyt tai 
tulevaisuudessa. Tutkimuksesta kieltäytyminen tai tutkimukseen osallistumisen 
keskeyttäminen tai suostumuksen peruminen ei vaikuta mitenkään muuhun lapsenne 
saamaan hoitoon. Kaikki lapsesta tutkimuksen aikana kerättävät tiedot käsitellään 
luottamuksellisina ilman nimeä tai muita tietoja henkilöllisyydestä. Kerätty aineisto 
hävitetään tutkielman valmistuttua.   
Voitte antaa lapsellenne/huollettavallenne luvan osallistua tutkimukseen täyttämällä ja 
allekirjoittamalla oheisen suostumuslomakkeen. Antaessanne lapsellenne/huollettavallenne 
luvan osallistua tutkimuksiin pyydän palauttamaan myös esitietolomakkeen täytettynä 
suljetussa kirjekuoressa. Saatte kirjekuoren lomakkeiden mukana.  
Lisätietoja tutkimuksesta saatte halutessanne joko puhelimitse (xxx xxxx xxx) tai 
sähköpostitse (eveliina.rantanen@helsinki.fi). 
Avustanne etukäteen kiittäen,  
Eveliina Rantanen 
logopedian opiskelija  
Helsingin yliopisto  
  
 
LIITE 3 
 
SUOSTUMUS/TUTKITTAVAT 
Olen saanut tietoa logopedian opiskelija Eveliina Rantasen pro gradu -tutkimuksesta 
”Peräkkäisesti kaksikielisten päiväkoti-ikäisten lasten kielellisten taitojen dynaaminen 
arviointi” ja allekirjoittamalla tämän lomakkeen suostun siihen, että lapseni/huollettavani 
osallistuu tutkimukseen. Olen lukenut ja ymmärtänyt saamani tutkimustiedotteen. Minulla 
on ollut myös mahdollisuus kysyä lisätietoa tutkimuksen tavoitteista ja menetelmistä. 
Minulla on ollut riittävästi aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.  
Ymmärrän, että henkilötiedoilla varustettu aineisto tulee vain aineiston keränneen tietoon. 
Tietoja, joista lapsi on tunnistettavissa käytetään vain yhteyden ottamiseen aineiston 
keruuvaiheessa tarpeen vaatiessa. Tunnistetiedot hävitetään aineistosta heti aineiston 
keräämisen loputtua. Kaikki aineisto hävitetään tutkielman valmistumisen jälkeen. 
Ymmärrän, että osallistuminen on vapaaehtoista ja että lapsellani/huollettavallani on 
oikeus vetäytyä tutkimuksesta milloin tahansa tutkimuksen aikana. Tutkimuksesta 
kieltäytyminen tai tutkimukseen osallistumisen keskeyttäminen tai suostumuksen 
peruminen ei vaikuta mitenkään muuhun lapseni saamaan hoitoon. Ymmärrän, että 
tutkimuksesta ei ole odotettavissa välitöntä hyötyä lapselle.  
 
Arviointitilanteen (noin yksi tunti päiväkodissa) lapseni/huollettavani kanssa saa videoida. 
Videomateriaalia käytetään vain tässä tutkimuksessa lapsen vastausten tarkistamiseksi.  
(ympyröi) kyllä/ei
  
 
Lapsen/huollettavan nimi ja henkilötunnus_______________________________________ 
Lapsen/huollettavan syntymäaika______________________________________________ 
Puhelinnumero_____________________________________________________________ 
Päiväkoti_________________________________________________________________ 
Päiväkodin yhteyshenkilö ja puhelinnumero_____________________________________ 
 
Paikka ja aika______________________________________________________________ 
Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennys_______________________________________ 
 
Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus ja nimenselvennys________________________  
  
 
LIITE 4       
 
 
ESITIETOLOMAKE/TUTKITTAVAT 
 
Lapsen nimi:________________________________  sukupuoli:__________ 
Lapsen syntymäaika ja – paikka:_______________________________________________ 
Jos lapsi ei ole syntynyt Suomessa, milloin hän on saapunut Suomeen? 
(kk/vuosi)________ 
Lapsi on perheen _____ lapsi. Lapsella on ______ sisarusta. 
 
Milloin lapsi sanoi ensimmäiset sanansa (kk/vuosi)?_______________________________ 
 Millä kielellä?__________________________________________________  
Milloin lapsi oppi kävelemään (kk/vuosi)?_______________________________________ 
Onko lapsen kehitys herättänyt huolta?__________________________________________ 
 
Mitä kieliä lapsi puhuu?_____________________________________________________ 
Mitä kieltä lapsi puhuu parhaiten tällä hetkellä?___________________________________ 
Mitä kieltä/kieliä äiti puhuu lapselle?___________________________________________  
Mitä kieltä/kieliä isä puhuu lapselle?___________________________________________ 
Mitä kieltä/kieliä sisarukset puhuvat keskenään?__________________________________ 
 
Milloin lapsi on aloittanut suomenkielisessä päiväkodissa (kuukausi/vuosi)?____________ 
Onko lapsella todettu/epäilläänkö puheen tai kielen kehityksen ongelmia? kyllä/ei 
 Jos kyllä, mitä?________________________________ 
Saako/onko lapsi saanut puheterapiaa?    kyllä/ei 
  
 
 Jos kyllä, milloin ja kuinka kauan?________________ 
Onko lapsella todettu/epäilläänkö ongelmia muussa kehityksessä?  kyllä/ei 
 Jos kyllä, mitä?________________________________ 
 
 
Aika ja paikka_____________________________________________________________ 
Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennys_______________________________________ 
 
 
 
  
  
 
LIITE 5 
 
Lapsen nimi: ___________________________________ Päivämäärä: ________ 
Pisteet: _____/ 50 
 
Sanasto – staattinen alkuarviointi 
Ympyröi lapsen oikein tunnistaman sanan numero ja yliviivaa lapselta tunnistamatta 
jääneen tai väärin tunnistetun sanan numero. Poimi kummastakin ryhmästä (sanat 1–29 ja 
sanat 30–52) ensimmäiset kolme yliviivattua sanaa ja kustakin sanasta kaksi lähintä 
ympyröityä sanaa. Alleviivaa dynaamisessa arvioinnissa käytettävät sanat.  
Ohje: Sanon sinulle sanoja. Näytä minulle oikeaa kuvaa. 
 
1. leuka (harjoitus) 
2. tötterö (harjoitus) 
1. parta  
2. timantti  
3. kruunu  
4. tynnyri  
5. noppa  
6. jääpuikko  
7. käsiraudat  
8. hylly  
9. hevosenkenkä  
10. porakone  
11. patsas  
12. putki  
13. helmi  
14. varjo  
15. kuulokkeet  
16. ankkuri  
17. paikka  
18. mikrofoni  
19. kaktus  
20. domino  
21. aarrearkku  
22. keila  
23. majakka  
24. kämmen  
25. vasikka  
26. kiikarit  
27. kanto  
 
 
 
 
28. kiipeää  
29. hakkaa  
30. repii  
31. rukoilee  
32. työntää  
33. kaataa   
34. haukottelee  
35. kastelee  
36. polttaa  
37. kumartaa  
38. heittää  
39. postittaa  
40. pyörii  
41. taputtaa  
42. hiihtää  
43. mittaa  
44. kylvää  
45. kihartaa  
46. kuorii  
47. öljyää 
48. suihkuttaa  
49. hinaa  
50. punnitsee
  
 
 
Pisteytys: Lapsi saa yhden pisteen jokaisesta oikein tunnistamastaan sanasta. 
Tuovinen, S., Ahonen, T. & Westerholm, J. (2007). Sananlöytämistesti. Jyväskylä: Niilo 
Mäki Instituutti ja Haukkarannan koulu. 
 
  
  
 
LIITE 6 
 
Lapsen nimi: ___________________________________ Päivämäärä: ________ 
Pisteet: DPP _____/36 Nimeäminen I _____/18 Nimeäminen II ____/6
 Tunnistaminen _____/6 
       
 
Sanasto – dynaaminen arviointi 
 
1. kohdesana:__________ muut sanat:____________________ 
 kohdesana tunnistettu vihjeellä:     1     2     3  / 6  
 kuvien nimeäminen:__________________________________ / 3 
2. kohdesana:__________ muut sanat:_____________________ 
 kohdesana tunnistettu vihjeellä:     1     2     3  / 6 
 kuvien nimeäminen:__________________________________ / 3 
3. kohdesana:__________ muut sanat:____________________ 
 kohdesana tunnistettu vihjeellä:     1     2     3  / 6 
 kuvien nimeäminen:__________________________________ / 3 
 
Kohdesanojen 1–3 välitön mieleen palauttaminen: 
 tunnistetut kohdesanat: 1 2 3 / 3 
Kohdesanojen 1–3 nimeäminen: 
 1.__________ 2.__________ 3.__________ / 3 
 
4. kohdesana:__________ muut sanat:_____________________ 
 kohdesana tunnistettu vihjeellä:     1     2     3  / 6 
 kuvien nimeäminen:__________________________________ / 3 
5. kohdesana:__________ muut sanat:_____________________ 
 kohdesana tunnistettu vihjeellä:     1     2     3  / 6 
 kuvien nimeäminen:__________________________________ / 3 
6. kohdesana:__________ muut sanat:_____________________ 
 kohdesana tunnistettu vihjeellä:     1     2     3  / 6 
 kuvien nimeäminen:__________________________________     / 3 
 
Kohdesanojen 4–6 välitön mieleen palauttaminen: 
  
 
 tunnistetut kohdesanat: 4 5 6 / 3 
Kohdesanojen 4–6 nimeäminen: 
 4.__________ 5.__________ 6.__________ / 3 
 
 
Vihjeet:  
 1 Itsenäinen tunnistus (ilman vihjettä) 
 2 Implisiittinen tunnistus (muut vaihtoehdot tunnistettu ensin) 
 3 Eksplisiittinen tunnistus (muut vaihtoehdot suljettu pois) 
 
Pisteytys: 
 Dynaamisissa osioissa pisteet lasketaan painotettuina (dynaaminen painotettu 
pistemäärä, DPP). Lapsi saa itsenäisestä tunnistuksesta kolme pistettä, 
implisiittisestä tunnistuksesta kaksi pistettä ja eksplisiittisestä tunnistuksesta yhden 
pisteen. Lisäksi lapsi saa alempien vihjetasojen pisteet eli itsenäisen tunnistuksen 
jälkeen 2+1 lisäpistettä ja implisiittisen tunnistuksen jälkeen yhden lisäpisteen.  
 Lapsi saa yhden pisteen jokaisesta oikein tunnistetusta sanasta kaikissa välittömän 
mieleen palauttamisen osioissa. 
 Lapsi saa yhden pisteen jokaisesta oikein nimetystä sanasta kaikissa nimeämistä 
arvioivissa osioissa. 
  
  
 
LIITE 7 
 
Lapsen nimi: ___________________________________ Päivämäärä: ________ 
Pisteet: _____/ 6 
 
Sanasto – staattinen loppuarviointi 
 
Ympyröi lapsen oikein tunnistamia sanoja vastaavat numerot. 
 
Tunnistetut kohdesanat: 
1 2 3 4 5 6 
 
 
Pisteytys: Lapsi saa yhden pisteen jokaisesta oikein tunnistamastaan sanasta. 
  
  
 
LIITE 8 
 
Lapsen nimi: ___________________________________ Päivämäärä: ________ 
Pisteet: _____/50 
 
Lausetuotto 
 
Malli: Poika poimii omenan maasta. 
Ohje: Kerro, mitä tässä kuvassa tapahtuu.  
 
Staattinen alkuarviointi: 
1. Tyttö halaa nallea.  
lapsen tuotos ___________________________________________________________
  
2. Hevonen hyppää aidan yli. / Mies hyppää hevosella aidan yli.  
lapsen tuotos ___________________________________________________________
  
 
Dynaaminen arviointi: 
1. Äiti ottaa tytöltä saappaan pois. 
 lapsen tuotos ________________________________________________ 
 vihje: Mitä kuvassa tapahtuu? 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
 vihje: Mitä äiti tekee? 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
 malli: Äiti ottaa tytöltä saappaan pois. 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
 
  
2. Koira on sidottu tolppaan. 
 lapsen tuotos ________________________________________________ 
 vihje: Mitä kuvassa tapahtuu? 
  
 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
 vihje: Mitä koiralle on tehty? 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
 malli: Koira on sidottu tolppaan. 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
     
   
3. Kissa on ottanut kiinni kaksi hiirtä. 
 lapsen tuotos ________________________________________________ 
 vihje: Mitä kuvassa tapahtuu? 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
 vihje: Mitä kissa on tehnyt? 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
 malli: Kissa on ottanut kiinni kaksi hiirtä.  
lapsen tuotos ________________________________________________ 
     
   
4. Tyttö on nostanut poikaa, jotta poika voi laittaa kirjeen postiin. 
 lapsen tuotos ________________________________________________ 
 vihje: Mitä kuvassa tapahtuu? 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
 vihje: Mitä iso tyttö on tehnyt ja miksi? 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
 malli: Tyttö on nostanut poikaa, että poika voi laittaa kirjeen postiin 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
     
  
5. Poika itkee, koska koira on ottanut pojan kengän.  
 lapsen tuotos ________________________________________________ 
 vihje: Mitä kuvassa tapahtuu? 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
 vihje: Mitä poika tekee ja miksi? 
lapsen tuotos ________________________________________________ 
 malli: Poika itkee, koska koira on ottanut pojan kengän.  
lapsen tuotos ________________________________________________ 
     
  
  
 
                  
  
 
Staattinen loppuarviointi: 
1. Nainen on kaatunut rappusissa ja silmälasit ovat menneet rikki.  
lapsen tuotos _____________________________________________________________
  
2. Mies kiipeää katolle ja pelastaa kissan.   
lapsen tuotos _____________________________________________________________
  
Pisteytys: Lauseet pisteytetään Action Picture Testin suomen kielelle muokattujen 
pisteytyskriteereiden mukaan. 
Renfrew, C. (2010). Action Picture Test (5. painos). Oxon: Speechmark. 
 
 
      
      
  
  
 
LIITE 9  
 
Lausetuotto – hyväksytyt ilmaisut 
 
Staattinen alkuarviointi: 
1. Tyttö halaa nallea. 4 pistettä 
 Sisältö 1 piste/sana (½ pistettä/sana) 
o halata, halia, rutistaa, syleillä, leikkiä, pitää sylissä, (silittää, pussata, 
rakastaa, ottaa)   
o nalle, karhu, (nukke, vauva, unilelu/-kaveri) 
 Kielioppi 1 piste/rakenne  
o verbin yksikön 3. persoona 
o partitiivi (nallea) tai genetiivi (nallen) + kanssa, -lla (nallella) 
2. Mies ratsastaa hevosella aidan yli. 6 pistettä 
 Sisältö 1 piste/sana (½ pistettä/sana) 
o ratsastaa, ratsastaa hevosella, hyppää hevosen kanssa (ratsastella, 
kisata, poni, aasi) 
o yli 
o aita, portti, este 
 Kielioppi 1 piste/rakenne 
o verbin yksikön 3. persoona 
o adessiivi (hevosella) tai genetiivi (hevosen) + kanssa 
o genetiivi + postpositio (aidan yli) 
 
 
Dynaaminen arviointi:  
1. Äiti ottaa tytöltä saappaan pois. 7 pistettä 
 Sisältö 1 piste/sana (½ pistettä/sana) 
o äiti, nainen, täti 
o pukea, laittaa/pistää (jalkaan), ottaa pois (jalasta), riisua, auttaa pois 
o tyttö, tytär, lapsi 
o saapas, kumisaapas 
 Kielioppi 1 piste/rakenne 
o verbin yksikön 3. persoona 
o partitiivi (tyttöä) tai ablatiivi (tytöltä) tai allatiivi (tytölle) 
o akkusatiivi (saappaan) tai partitiivi (saapasta) 
2. Koira on sidottu tolppaan. 6 pistettä 
 Sisältö 1 piste/sana (½ pistettä/sana) 
o koira (se) 
  
 
o sidottu, kiinnitetty, laitettu kiinni, kiinni 
o tolppa, keppi 
  Kielioppi 1 piste/rakenne 
o passiivi 
o perfekti 
o illatiivi (tolppaan) 
3. Kissa on ottanut kiinni kaksi hiirtä.  
 Sisältö 1 piste/sana (½ pistettä/sana)  
o kissa, kisu (se) 
o ottaa/saada kiinni, napata, siepata, leikkiä 
o hiiri 
 Kielioppi 1 piste/rakenne   
o verbin yksikön 3. persoona 
o preesens tai perfekti 
o monikko 
o akkusatiivi tai genetiivi + kanssa 
4. Tyttö on nostanut poikaa, jotta poika voi laittaa kirjeen postiin. 10 pistettä 
 Sisältö 1 piste/sana (½ pistettä/sana) 
o tyttö, sisko, nainen 
o nostaa, pitää ylhäällä, pitää sylissä, (auttaa) 
o poika, veli 
o laittaa postiin/postilaatikkoon, lähettää, postittaa 
o kirje, kortti 
 Kielioppi 1 piste/rakenne 
o verbin yksikön 3. persoona 
o partitiivi (poikaa) 
o alistuskonjunktio (jotta) 
o apuverbi (voi) + pääverbi 
o akkusatiivi (kirjeen) 
5. Poika itkee, koska koira on ottanut pojan kengän. 9 pistettä 
 Sisältö 1 piste/sana (½ pistettä/sana) 
o poika, lapsi 
o itkeä, huutaa, kiljua 
o koira, hauva, pentu 
o ottaa, siepata, napata, varastaa 
o kenkä, tossu, tohveli, tennari, lenkkari 
 Kielioppi 1 piste/rakenne 
o verbin yksikön 3. persoona (itkee) 
o alistuskonjunktio 
o imperfekti tai perfekti (on ottanut) 
o akkusatiivi (kengän) 
 
 
 
  
 
Staattinen loppuarviointi: 
1. Nainen on kaatunut rappusissa ja silmälasit ovat menneet rikki. 
 8 pistettä   
 Sisältö 1 piste/sana (½ pistettä/sana)  
o kaatua, kompastua, pudota, liukastua, kompuroida, tippua 
o portaat, rappuset, raput 
o rikkoutua, mennä rikki, hajota 
o silmälasit, lasit, rillit 
 Kielioppi 1 piste/rakenne 
o verbin yksikön 3. persoona imperfekti tai perfekti 
o inessiivi (rappusissa) 
o ja 
o verbin monikon 3. persoona (tai puhekielen yks. 3. pers.) imperfekti 
tai perfekti (kuitenkin sama kuin edellä) 
2. Mies kiipeää katolle ja pelastaa kissan.  9 pistettä 
 Sisältö 1 piste/sana (½ pistettä/sana) 
o kiivetä, nousta, mennä, yrittää mennä 
o katto 
o pelastaa, ottaa, hakea, noutaa 
o kissa, kisu 
 Kielioppi 1 piste/rakenne 
o verbin yksikön 3. persoona 
o allatiivi (katolle) 
o ja 
o verbin yksikön 3. persoona 
o akkusatiivi (kissan) 
 
Hyväksytään myös puhekieliset muodot putos ja nallee 
Renfrew, C. (2010). Action Picture Test (5. painos). Oxon: Speechmark. 
 
  
  
 
LIITE 10 
 
       
Kuvio 1. Staattisen alkuarvioinnin pistemäärät prosenteissa pareittain tarkasteltuna 
 
 
       
Kuvio 2. Dynaamiset painotetut pistemäärät prosenteissa pareittain tarkasteltuna 
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Kuvio 3. Kohdesanojen nimeämisen ensimmäisen kierroksen pistemäärät prosenteissa 
pareittain tarkasteltuna 
 
 
       
Kuvio 4. Kohdesanojen tunnistamisen pistemäärät prosenteissa pareittain 
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Kuvio 5. Kohdesanojen nimeämisen toisen kierroksen pistemäärät prosenteissa pareittain 
tarkasteltuna 
 
 
        
Kuvio 6. Staattisen loppuarvioinnin pistemäärät prosenteissa pareittain tarkasteltuna 
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